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AVERTISSEMENT 


Ce  volunie'rcnferme  la  matière  du  cours  professé  à  une 
douzaine  de  promotions  d'élèves-maîtres.  Ce  cours,  chaque 
année  modifié,  a  pu  facilement  être  mis  en  harmonie  avec 
les  programmes  officiels  du  lo  août  1920. 

On  y  trouvera  toutes  les  questions  inscrites  à  ces  pro- 
grammes. Mais  non  tout  à  fait  dans  le  même  ordre. 
Il  a  paru  grandement  utile  de  donner  d'abord  à  l'élève, 
encore  ignorant  de  la  psychologie,  une  première  idée  — 
concrète  —  de  l'objet  de  cette  science  ;  de  mettre  en 
relief  les  caractères  essentiels  de  cet  objet  ;  et  de  faire 
connaître  assez  en  détail  la  méthode  suivie  et  les  procédés 
adoptés  pour  la  recherche  ou  la  vérification  des  lois  aux- 
quelles il  est  soumis.  Il  a  paru  aussi  plus  logique  et  plus 
clair,  avant  l'étude  particulière  des  faits,  de  donner  une 
idée  suffisante  des  aspects  généraux  de  la  conscience  :  des 
tendances  innées  ou  acquises  qui  déterminent  le  compor- 
tement de  l'homme  ;  de  la  mémoire,  de  l'association- el 
de  l'attention,  dont  les  lois  dominent  à  la  fois  la  vie  intel- 
lectuelle, la  vie  sensible  et  la  vie  'active.  Enfin,  il  a  paru 
fort  difficile  d'exposer  avec  fruit,  à  un  élève  à  peine 
initié,  l'imagination  avant  l'idéation,  l'invention  scienti- 
fique avant  le  raisonnement,  la  représentation  de  l'avenir 
â^^ant  ces  diverses  fonctions.  Ce  sont  là,  au  reste,   les 
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seules  libertés  qu'on  ait  cru  pouvoir  prendre  avec  les  pro* 
grammes  officiels,  s'autorisant  de  la  latitude  laissée  par 
ailleurs  au  professeur  de  sociologie  ' . 

Dans  presque  tous  les  chapitres,  on  a  suivi  le  même 
plan  :  i .  étude  générale  des  faits  (ou  de  la  fonction)  ; 
2.  étude  particulière  des  faits  (ou  de  la  fonction)  chez 
l'enfant',  3.  règles  pédagogiques;  4.  et,  chaque  fois  qu'il 
a  été  possible,  indication  précise  d'observations  et  d'expé- 
riences aisément  réalisables  dans  une  école  dépourvue  de 
laboratoire.  On  permettra  à  l'auteur  de  justifier  briève- 
ment la  méthode  qu'il  a  suivie,  pour  chacun  de  ces 
points. 

Ce  serait  une  inconséquence  choquante  que  de  recom- 
mander à  l'élève-maître  de  s'inspirer  dans  ses  leçons  des 
goûts  de  ses  élèves  présents  et  futurs,  et  de  ne  tenir  nul 
compte,  en  l'enseignant  lui-même,  de  ses  goûts  propres. 
Or,  une  enquête  de  Binet  sur  l'évolution  de  renseignement 
de  la  philosophie  donne  des  précisions  singulières.  Elle  a 
permis  à  ce  maître  éminent  de  déterminer  les  plus  sail- 
lants parmi  les  traits  intellectuels  de  l'élève  des  lycées  et 
des  collèges,  dans  la  dernière  période  de  ses  études  secon- 
daires 2.  Quiconque  a  entretenu  avec  les  éléves-m^îtres 
et  les  élèves-maîtresses  un  commerce  suffisamment  suivi, 
conviendra  que,  malgré  une  différence  manifeste  de  cul- 
ture, l'élève  de  philosophie  de  l'enseignement  secondaire 
et  le  normalien  de  l'enseignement  primaire  ont  des  ten- 
dances intellectuelles  identiques,  celles  de  leur  âge. 

Ces  «  élèves  aiment  les  faits...,  ils  en  demandent,  ils  en 
ont  la  curiosité,  ils  éprouvent  du  plaisir  à  les  entendre 
raconter  »,  surtout  quand  ils  revêtent  la  forme  anecdo- 
tique;  ils  sont  particulièrement  curieux,  «  passionnés  », 

I.   Cf.  Instruction  du  3o  septembre  jg20,  p.  4i,  col.  2. 

On  trouvera  aux  pages  xiii-xvi  la  reproduction  du  programme  oflBciel 
de  psychologie  appliquée  à  l'éducation,  avec,  en  regard  de  chaque  para- 
graphe, les  numéros  de  l'ouvrage  qui  lui  correspondent. 

a.  Cf.  Année  psychologique,  1908,  iSa-iSi ,  notamment  ix,  x,  xii,  xiii. 
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des  Cas  pathologiques  et  des  manifestations  actives  de  la 
.vie  des  animaux.  Au  risque  d'alourdir  un  manuel  déjà 
lourd,  l'auteur  n'a  pas  craint  de  grouper  autant  de  faits 
que  l'espace  dont  il  pouvait  disposer  le  lui  a  permis,  et 
pourtant  moins  qu'il  n'eût  désiré.  Il  a  fait  sa  part  à  la 
psychologie  pathologique,  chaque  fois  qu'elle  lui  a  paru 
éclairer  d'un  jour  plus  vif  certains  aspects  de  la  conscience  ; 
d'ailleurs,  il  pense  que  cette  étude  doit  être  moins  étran- 
gère encore  à  l'élève-maître  qu'au  lycéen  :  les  psycho- 
pathiés  enfantines  ne  sout  pas  rares  ;  l'instituteur,  sans 
avoir  la  prétention  de  les  diagnostiquer,  doit  savoir  qu'elles 
existent,  afin  de  pouvoir  les  dépister,  pour  le  plus  grand 
)icn  des  enfants  qui  en  sont  atteints.  Enfin,  l'auteur  a 
demandé  à  la  psychologie  animale  quelques  données,  trop 
peu  nombreuses  à  son  gré  :  on  connaît  le  rôle  croissant 
de  l'étude  objective  du  comportement  animal  dans  l'ex- 
plication du  comportement  humain.  , 

Le  second  trait  du  caractère  intellectuel  des  élèves  est 
leur  tendance  à  discuter.  »  L'auteur  estime  qu'à  l'école 
normale  les  discussions  doivent  moins  porter  sur  les  théo- 
ries que  sur  l'interprétation  de  quelques  faits  particuliers 
et  la  formulation  des  règles  pratiques  ;  et  il  n'a  accordé  aux 
théories  que  la  place  qu'il  ne  pouvait  leur  refuser.  Par 
contre,  il  a  donné  davantage  à  la  discussion  de  certaines 
affirmations  relatives  à  l'enfance,  et  à  plusieurs  questions 
importantes  de  pédagogie  théorique  et  pratique,  dont  quel- 
ques-unes sont  encore  ouvertes.  Il  s'est  efforcé  alors  de  pré- 
serter  un  exposé  aussi  bref  et  aussi  objectif  que  possible 
de5  thèses  opposées,  et  de  ne  conclure  qu'en  s'appuyant 
sur  les  faits.  Comme  k  plus  souvent  l'élève-maître  se 
contente,  dans  ses  discussions,  de  mots  creux,  qu'il  n'a  pas 
le  goût  des  définitions  précises,  qu'il  se  satisfait  de  géné- 
ralités vagues,  l'auteur  a  fait  effort  pour  lui  faire  prendre 
l'habitude  de  la  précision  dans  les  termes,  de  l'appel  aux 
its  contrôlés,  de  la  concision  dans  les  conclusions. 
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Une  autre  tendance  des  élèves-maîtres  est  l'intérêt  fort 
vif  qu'ils  apportent  à.  l'étude  de  la  sociologie.  A  ce  point 
de  vue  seul,  les  nouveaux  programmes  marqueraient  un 
progrès  sur  les  anciens.  Et  l'auteur,  bien  que  contraint 
par  ces  programmes  même  de  rejeter  certaines  questions 
dans  les  cours  de  pédagogie  générale  et  de  sociologie,  a 
fait  appel  aux  données  sociologiques  susceptibles  de  jeter 
sur  la  vie  psychologique  une  lumière  plus  intense. 

Le  professeur  de  psychologie  de  l'école  normale, 
comme  celui  du  lycée,  doit  compter  avec  l'insuffisance  de 
l'observation  personnelle  de  ses  élèves.  Inattentifs  aux  faits 
les  plus  familiers  de  la  vie  réelle,  encore  inaptes  pour  la 
plupart  à  lire  en  eux-mêmes,  ils  ne  donnent  trop  souvent 
comme  preuves  de  leurs  affirmations,  que  les  faits  justifi- 
catifs puisés  dans  leur  manuel  ou  dans  le  cours  de  leur 
maître.  C'est  pourquoi  l'auteur  a  estimé  nécessaire  de  les 
inviter  le  plus  fréquemment  possible  à  l'observation  di- 
recte. Pour  la  même  raison,  il  a  cru  devoir  indiquer 
quelques  expériences  réalisables  dans  toute  école  primaire. 
Ces  expériences  n'ont  pas  pour  objet  la  découverte  de 
vérités  nouvelles  ;  elles  ne  permettent  guère  que  la  véri- 
fication de  quelques  lois  ;  elles  ne  sont  qu'une  première 
initiation  à  la  recherche.  Qu'on  ne  s'étonne  pas  du  carac- 
tère minutieux  de  quelques-unes  des  directions  qu'on  lira  : 
elles  sont  destinées  à  éviter  au  débutant  les  écoles,  les 
tâtonnements,  les  erreurs  grossières  ;  plus  'que  le  pro- 
fesseur de  sciences,  le  professeur  de  psychologie  sait  que 
le  détail  le  plus  insignifiant  a  souvent  une  importance 
pratique  exceptionnelle. 

On  trouvera  donc,  dans  l'étude  générale  des  états  de 
conscience,  des  définitions  aussi  précises  que  possible,  des 
faits  assez  nombreux,  et  l'énoncé  des  lois  qui  les  résu- 
ment ;  on  y  trouvera  encore  un  très  bref  exposé  de  quel- 
ques théories  explicatives  et  du  rôle  des  diverses  fonc-j 
tions  dans   la  vie  consciente.  On  trouvera,  dans  l'étude] 


AVERTISSEMENT-  Xî 

consacrée  à  l'enfant,  les  principales  lois  de  l'évolution  des 
fonctions  mentales,  quelques  précisions  sur  les  caractères 
propres  de  la  conscience  enfantine  et  l'indication  des  princi- 
pales recherches  entreprises  pour  les  déterminer.  Lois  géné- 
rales et  caractères  particuliers  de  l'enfance  fournissent  la 
matière  des  règles  pédagogiques.  L'auteur,  au  risque  de  pro- 
poser des  formules  tranchantes,  et  par  là  même  parfois 
contestables,  n'a  pas  craint  de  donner  à  ces  régies  une 
forme  concise,  ayant  aspect  de  «  consigne  »  :  ses  conver- 
sations fréquentes  avec  de  jeunes  maîtres  lui  donnent  le 
droit  d'affirmer  qu'elles  acquièrent  ainsi  une  autre  valeur 
pratique.  Définitions,  lois,  règles,  sont  toujours  nettement 
soulignées  dans  le  texte,  afin  que,  d'un  seul  regard,  en 
feuilletant  les  pages,  le  lecteur  puisse  y  retrouver  conime 
l'essence  des  questions  étudiées.  Enfin,  les  expériences  les 
plus  faciles  à  conduire  ont  été  données  comme  complé- 
ment à  un  certain  nombre  de  chapitres. 

On  s'étonnera  peut-être  de  lire,  dans  un  ouvrage  destiné 
à  des  débutants,  des  citations  nombreuses  et  abondantes. 
Et  pourtant,  présenter  directement  à  l'élève,  en  brefs 
extraits,  la  pensée  des  maîtres  de  la  psychologie  et  de  la 
péùagogie  modernes,  n'est-ce  pas  la  méthode  la  meilleure 
pour  l'initier  progressivement  à  la  lecture  des  ouvrages  de 
fonds,  et  l'habituer  à  chercher  sa  vérité  par  delà  le  ma- 
nuel ?  On  pensera  sans  doute  que  les  bas  de  p;ige  devraient 
alors  offrir  toutes  les  références  utiles.  Après  réflexion, 
l'aiteur  les  a  supprimées  pour  ne  point  effrayer  ses  jeunes 
lecteurs,  détourner  le  cours  principal  de  leur  pensée,  et 
illonger  encore  un  texte  déjà  trop  long.  Il  s'est  borné  à 
signaler  à  la  fin  de  chaque  chapitre  les  principaux  ouvrages 
DÙ  il  a  puisé,  et  les  lectures  que  l'élève  peut  utilement 
air.^;  un  astérisque  précède  celles  qu'il  estime  particulière- 
neiit  recommandables  ' . 


Il  va  de  soi  qu'on   ne   s.iurait   demander  a  1  élève  de  lire  tous  les 
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Tel  est  ce  manuel.  C'est  un  travail  de  bonne  foi.  L'au- 
teur souhaite  que  l'élève  qui  le  parcourra  s'y  intéresse 
assez  pour  en  arriver  à  contracter  le  goût  des  vérités  posi- 
tives et  de  l'observation  personnelle,  convaincu  qu'il 
acquerra  du  même  coup  l'amour  de  l'enfance,  sans  lequel 
l'éducation  ne  saurait  atteindre  son  véritable  objet. 


testes  signalés.  L'important  est  qu'il  s'initie  à  la  lecture  des  ouvrages  do 
fonds.  Or,  les  bibliothèques  des  écoles  normales  sont  d'ordinaire  pauvres 
en  travaux  récents.  Etant  donné  le  nombre  des  ouvrages  recommandés, 
on  peut  espérer  qu'il  n'en  est  aucune  qui  ne  possède  l'un  ou  l'autre 
d'entre  eux. 


A.  P. 


Tulle,  le  ij  avril  iç2î. 
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H^  PSYCHOLOGIE 

'  APPLIQUÉE    A    L'ÉDUCATION 


PROGRAMMES 

DES  ÉCOLES   NORMALES 
(Arrêté  du  18  août  1930.) 


NTRODUCTiON.  —  Définition  des  faits  de  conscience  (1,  3). 

nfluence  de  l'organisme  sur  la  vie  mentale  (9-21)  ;  influence 
du  milieu  social  sur  la  conscience  individuelle  (22-32). 

Unité  de  la  vie  psychologique  et  classification  des  faits  de 
conscience  (2,  113). 

I.  —  L'Intelligence. 

I .  Conscience  spontanée  et  conscience  réfléchie  (4).  Le  sub- 
conscient (5-6).  Difliculté  de  se  connaître  soi-même  (7).  Consé- 
quences pratiques  (8). 

.  Connaissance  du  monde  e;ttérieur.  —  Sensations  (115-128) 
et  perceptions  (129-137).  Erreurs  des  sens  :  illusions,  rêves, 
hal  ucinations  (133).  L'éducation  des  sens  (135-136). 

.  Représentation  du  passé  :  la  mémoire  (63-86).  —  Méca- 
nisme psychologique  du  souvenir  (65-68).  L'association  des 
idét.'s  (87-93).  —  Conditions  de  l'acquisition,  de  la  conservation 
(65,  71),  du  rappel  (66,  71)  et  de  la  reconnaissance  des  souve- 
nir; (67-68,  71).  —  Les  types  mnémoniques  :  visuels,  auditifs, 
moteurs  (64,  73,  86).  Les  diverses  sortes  de  mémoire  (63). 


Les  nombres  placés  entre  parenthèses  sont  les  numéros  des  para- 
gra])bes  de  l'ouvrage  où  l'on  a  spécialement  traité  les  questions  expliei- 
lem  înt  indiquées  dans  les  programmes  officiels. 
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Les  défaillances  de  Ja  mémoire  :  l'oubli,  l'altération  des  sou- 
venirs (69-70,  74). 

L'éducation  de  la  mémoire.  Règles  pédagogiques  (75-85). 

4.  Représentation  de  l'avenir  (192-197).  Elle  est  nécessaire  pour 
l'action  (192).  Mécanisme  delà  prévision  (193).  Ses  erreurs  (194). 
Conséquences  pratiques  tirées  de  l'incertitude  de  la  prévision  (196). 

5.  L'imagination  (175-191). 

L'invention  scientifique  (180).  La  création  poétique  et  artisti- 
que (181). 

L'imagination  chez  l'enfant  (182-186,  191).  Son  goût  pour 
les  récits,  les  contes,  le  merveilleux  (185).  —  Dans  quelle 
mesure  et  par  quels  moyens  peut-on  cultiver  l'imagination  de 
l'enfant?  (187-190). 

6.  L'attention  (94-112).  —  Attention  spontanée  et  attention 
volontaire  (94,  96-97, 103).  —  La  distraction  et  la  fatigue  intellec- 
tuelle (100-iOl,  104-105).  —  Education  de  l'attention  :  moyens 
propres  à  l'exciter  et  à  la  fixer  (106-110). 

7.  Les  idées  abstraites  et  les  idées  générales  (138-149).  — 
Comment  elles  se  forment  (140,  204-205).  Les  idées  générales  et 
les  mots  (140).  Degrés  divers  d'abstraction  et  de  généralisation 
(139-140).  Leurs  dangers;  le  psittacisme  (76,  143).  Nécessité 
d'employer  dans  l'enseignement  la  méthode  intuitive  et  con- 
crète (107,  146-148,  170). 

8.  La  croyance  (150-159).  Facteurs  psychologiques  et  facteurs 
sociaux  de  nos  affirmations,  de  nos  négations  et  de  nos  doutes 
(152,  156). 

9.  Le  raisonnement  (160-174).  —  Ses  formes  spontanées  :  le 
raisonnement  intuitif,  le  raisonnement  par  analogie  (161,  168). 
—  Ses  formes  réfléchies  :  induction  et  déduction  (162-164).  — 
Étude  des  erreurs  les  plus  fréquentes  de  jugement  et  de  raison- 
nement (167).  L'esprit  critique  (154,  158,  171).  L'éducation  du 
jugement  et  du  raisonnement  (157158,  169-173). 

10.  Le  langage  et  la  pensée  (198-213).  Le  style  (204). 

IL  —  La  sensibilité. 

1.  Le  plaisir  et  la  douleur  (227-232).  —  Comment  régler 
chez  l'enfant  l'amour  du  plaisir,  comment  l'endurcir  à  la  dou- 
leur (232). 

2.  Les  émotions  (233-239).  —  Leur  rapport  à  l'organisme 
(235-236).  —  Les  émotions  de  l'enfant  (238,  240-249)  :  la  peur 
(240-242),  la  timidité  (243-245),  la  colère  (246-248).  Leur  trai- 
tement (242,  245,  248). 
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5.  Les  tendances  personnelles  (250-276).  —  L'instinct  de 
conservation  (250-252).  Les  besoins  organiques  (253-255)  ; 
comment  la  vie  sociale  les  transforme  (253).  L'amour  de  la 
propriété  (256-258);  ses  manifestations  chez  l'enfant  (257). 
Le  besoin  d'indépendance  (259-261).  L'amour-propre  et  ses 
dérivés  (262-276).  Le  besoin  d'activité  (253,  324-325).  Les  jeux 
des  enfants  (184,  188). 

4.  Les  tendances  altruistes  (277-287).  La  sympathie,  la  pitié 
(277-281),  l'amitié  (282-284),  l'amour  (285-287). 

5.  Les  tendances  impersonnelles  (288-305).  La  curiosité  et 
l'amour  de  la  science  (288-294).  L'admiration  et  l'amour  du 
beau  (295-297);  la  culture  du  goût  (297).  Le  sentiment  reli- 
gieux (302-304).  Le  sentiment  moral  (298  301,  305). 

6.  Les  passions  (306-312).  Comment  elles  se  forment  (309). 
Moyens  de  triompher  d'une  passion  (312). 

IIL  —  L'activité. 

1.  Mouvements  réflexes  (316-319,  324)  et  actions  instinctives 
(320-324). 

2.  L'habitude  (54-62).  Les  habitudes  corporelles  et  l'éduca- 
tion physique  (325).  Les  habitudes  intellectuelles  et  morales 
(59-62). 

3.  La  volonté  (326-339).  Son  mécanisme  (327).  Comment 
son  empire  s'établit  sur  les  mouvements,  les  sentiments,  les 
pensées  (328).  La  maîtrise  de  soi  (329).  Éducation  de  la  volonté 
(333-339) 

4.  Le  caractère  (340-345).  —  Éducation  du  caractère  (344). 

5.  La  personnalité  humaine  (346-358). 

Observations  et  expériences  ' . 

.Mesure  de  la  taille  (224,  A),  du  poids  (224,  A),  de  la  force 
(112,  C),  de  la  capacité  respiratoire  (224,  D-E)  des  élèves  de 
l'école  d'application. 

Mesure  de  leur  vue  (126),  de  leur  ouïe  (127),  de  leur  odorat, 
de  leur  toucher  (128). 

Mesure  de  leur  mémoire  (86). 

;Étude  des  rêves  d'avenir  des  enfants  .(197). 

Mesure  des  degrés  et  de  la  nature  de  l'imagination  chez  les 
élèves  de  l'école  d'application  (191,  174). 


Cette  liste  est  donnée  à  titre  d'indi 
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Mesure  de  l'attention  et  de  la  fatigue  intellectuelle  à  divers 
moments  de  la  journée  scolaire  (111-112). 

Étude  des  assertions  émises  par  les  enfants  et  recherche  de 
leurs  motifs  (159). 

Expériences  sur  le  jugement  et  le  raisonnement  des  enfants 
(tests  Bi^iet-Simon)  (218,  225). 

Observations  sur  le  langage  des  enfants,  leur  vocabulaire,  leur 
syntaxe  à  divers  moments  de  leur  vie  scolaire  (206-209,  213). 

Étude  des  tempéraments  et  des  caractères  des  écoliers.  Suivre 
leur  développement  et  leurs  modifications  pendant  la  scolarité 
(345). 
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APPLIQUÉE  À  l'Éducation 
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CHAPITRE  I 
IDEE  DE  LA  CONSCIENCE 
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I.  —   LES   FAITS   DE  CONSCIENCE 

1 .  Définitions  et  Caractères  généraux.  —  Faits  de  conscience 
et  conscience.  Complexité  et  conditions  des  faits  de  con- 
science. Tout  fait  de  conscience  comporte  des  mouvements, 
des  modifications  nerveuses  et  suppose  une  ou  plusieurs 
tendances. 

2.  Classification.  —  Trois  ordres  de  faits  :  représentatifs, 
affectifs,  actifs.  Interprétation  de  la  classification:  unité  de 
la  vie  psychologique. 

II.  —  LA   CONSCIENCE 

1.  Caractères  généraux.  —  Le  «  fleuve  de  la  conscience  ». 
Le  cours  de  la  conscience  est  continu.  La  conscience  ne 
cesse  de  changer.  Elle  assimile,  associe,  choisit.  Tout  fait 
dont  nous  avons  conscience  est  rattaché  à  un  moi. 

2.  Conscience  spontanée  et  conscience  réfléchie. 


I.  —  LES  FAITS  DE  CONSCIENCE 
ïi  1.  Définitions  et  Caractères  généraux. 

1.  X)  Définitions.  —  Tout  homme  normal  est  capable, 
à  linéique  degré,  de  «  descendre  en  soi  môme».  Il  y  cons- 
la  r  l'existence  de  faits  intérieurs  nombreux  et  divers:  il 
i'o  mule  des  jugements,  imagine,  hait,  souffre...  Ces  laits 
sont  d'ils  faits  de  conscience  (=  états  de  conscience). 

PiFFALi.T.     —   Psychologie.  1 
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La  êaractérisiique  du  'fait  de  conscience  est  qu'il  est  indi- 
viduel. Par  exemple,  la  couleur  est  quelque  chose  de  phy- 
sique, lorsqu'elle  est  envisagée  dans  ses  rapports  de  dépen- 
dance avec  une  source  lumineuse  ;  alors,  elle  peut  être 
appréhendée  par  quiconque  étudie  ces  rapports.  Elle  est 
un  fait  de  conscience,  lorsqu'elle  est  envisagée  dans  ses 
rapports  avec  l'individu  qui  la  saisit  en  lui-même;  alors, 
elle  ne  peut  être  appréhendée  directement  que  par  lui. 

Pour  les  uns,  la  conscience'  elle-même  est  «  l'esprit  ». 
et  le  fait  de  conscience  n'est  qu'un  mode  particulier  de 
l'esprit.  Pour  les  autres,  elle  est  le  témoin  des  faits  de  con- 
science qui  se  produisent  devant  elle. 

B)  Complexité  et  conditions  des  faits  de  conscience.  ■ — 
Soit  un  fait  de  conscience  choisi  entre  les  moins  com 
plexes  :  la  peur  intense  d'un  enfant  menacé  par  son  pèrr 
armé  de  verges.  Bouche  ouverte,  sourcils  relevés,  il  appa 
raît  d'abord  étonné.  Bientôt,  il  détourne  la  tête  comnn 
pour  ne  plus  voir  le  danger,  et  se  replie  sur  lui-même 
cloué  sur  place,  les  bras  levés,  les  mains  écartées,  le 
paumes  en  avant.  Ses  jambes  fléchies  sont  tremblantes. 
S'il  pousse  des  cris  de  frayeur,  sa  voix  s'entend  rauque, 
brisée.  Sa  bouche  se  dessèche,  son  front  se  couvre  d'une 
sueur  froide,  ses  cheveux  se  dressent,  il  a  la  chair  de 
poule.  Sa  respiration  est  courte,  rare,  saccadée.  Son  pouls 
est  irrégulier,  spasmodique,  son  visage  pâle.  En  même 
temps,  il  y  a  en  lui  l'appréhension  d'un  mal  possible  : 
il  se  souvient,  clairement  ou  confusément  mais  avec  inten- 
sité, d'une  correction  antérieure  et  de  la  douleur  qu'elle 
entraîna,  et  il  a  le  désir  d'y  échapper. 

Cette  rapide  ébauche  suffît  à  montrer  de  quels  éléments 
la  peur  est  faite,  et  quelle  complexité  dissimule  sa  simpli- 
cité apparente.  On  peut  retrouver,  il  est  vrai,  tels  de  ces 
éléments  dans  d'autres  états,  en  particulier  dans  la  colère. 
Mais  le  groupement  particulier,  l'ensemble  qu'ils  consti- 
tuent est  caractéristique  de  la  peur.  De  même,  tout  fait  de 


I.  Conscience  =  «  En  latin,...  signifie  la  solidarité  qui  s'établit 
entre  ries  personnes  parce  qu'elles  connaissent  les  mêmes  faits,  sont  dans 
la  même  confidence.  Puis  le  mot  s'est  employé  en  parlant  d'une  seule 
personne  ;  il  signifie  encore  une  solidarité  due  à  une  connaissance  :  la 
solidarité  du  présent  et  du  passé  d'une  même  personne  par  le  souvenir  » 
(GoBi.oT,  U  Vocabulaire  philosophique,  Paris,  6'^  éd.,  art.   Conscience). 
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conscience  apparaît,  à  Vanalyse,  d'une  complexité  variable, 
et  caractérisé  par  un  ensemble  déterminé  d'éléments. 

C)  Les  caractères  d'un  fait  de  conscience  sont  de  deux 
ordres.  Les  uns  (modifications  organiques)  sont  d'ordre 
physiologique  :  on  dit  qu'ils  constituent  les  conditions  ' 
physiologiques  du  fait.  Les  autres  (pensée  et  sentiment 
éveillé  dans  la  conscience)  sont  d'ordre  psychologique, 
mental,  spirituel  -  :  on  dit  qu'ils  constituent  les  conditions 
psychologiques  du  fait.  On  fera  sans  peine  cette  distinction 
dans  l'exemple  qui  précède.  Tout  fait  de  conscience  com- 
porte des  conditions  physiologiques  et  des  conditions  psycho- 
logiques. Les  faits  de  conscience  sont  constitués  par  les  modi- 
fications qui  se  manifestent  à  la  fois  dans  l'organisme  et  dans 
la  conscience. 

D)  Les  plus  remarquables  des  conditions  physiologiques 
sont  les  mouvements  et  l'activité  nerveuse  qui  accompa- 
gnent les  faits  de  conscience.  Et  en  effet  :  tout  fait  de  Con- 
science comporte  des  mouvements  et  une  activité  déterminée 
dais  le  système  nerveux.  Cette  proposition  trouvera  plus 
loin  sa  justification  (chap.  m). 

En  outre,  à  la  racine  de  tout  fait  de  conscience,  il  y  a  une 
ou  plusieurs  tendances  (besoins,  appétits,  instincts,  habi- 
tudes, désirs). 

L'être  altéré  est  porté  à  boire;  affamé,  à  manger... 
Tous  les  besoins  organiques  manifestent  une  tendance 
générale,  l'instinct  de  la  conservation  individuelle.  C'est 
cet  instinct  qui  pousse  l'être  à  fuir  le  danger,  le  met  en 
garde  contre  toute  cause  de  douleur.  C'est  la  curiosité,  la 
tendance  à  connaître,  qui  le  porte  à  chercher  pourquoi  et 
comment  les  choses  sont  ce  qu'elles  sont...  Toutes  les 
tendances  nous  portent  vers  un  objet  ou  nous  en  éloi- 
gnent. Chacun  de  nos  faits  de  conscience  traduit  une  ou 
plusieurs  d'entre  elles.  C'est  là  un  fait  capital  :  il  ne  faut 
jamais  le  perdre  de  vue. 


Condition  (du  Ufm  ;  donné  avec)  =  qui  est  donné  avec,  ce  sans 
que  i  une  chose  ne  serait  pas.  La  condition  n'est  pas  nécessairement  la 
cause  :  elle  est  ce  sans  quoi  la  cause  n'agirait  pas. 

.  Mental  (du   latin  :   esprit)  =  psychologique  =  psychique 

(du  grec   :   âme)  =  spirituel  (du  latin  :  esprit)  =  relatif  à  l'esprit,  à 
î'ài  le . 


PSYCHOLOGIE 


§  2.  Classification. 


2.  A)  Trois  ordres  de  faits.  —  Les  faits  de  conscience  sont 
extrêmement  nombreux  et  variés.  Il  est  commode,  pour 
l'étude,  de  les  grouper  en  catégories,  de  manière  que  les 
laits  d'une  catégorie  se  ressemblent  entre  eux  plus  qu'ils 
ne  diflèrent,  et  que  d'une  catégorie  à  l'autre  ils  diffèrent 
plus  qu'ils  ne  se  ressemblent. 

Au  cours  d'une  promenade,  je  vois,  a  quelques  pas,  un 
serpent  traverser  lecKemin.  Je  suis  a//ec/é  désagréablement  : 
je  sens  naître  en  moi  sinon  la  peur,  du  moins  de  l'appré- 
hension, et  je  fais  un  pas  en  arrière,  la  canne  levée.  Cepen- 
dant, curieux,  je  regarde  l'animal  avec  attention  pour  en 
percevoir  les  caractères  extérieurs,  la  tète  triangulaire,  les 
écailles,  la  couleur...  ;  j'en  construis  une  notion  suffisante, 
et  je  deviens  capable  de  me  le  représenter.  Placé  dans  les 
mêmes  conditions  que  moi,  celui-ci,  inaccessible  à  la  peur 
et  attentif  aux  êtres  vivants,  n'aurait  d'autre  préoccupation 
que  de  déterminer  les  traits  particuliers  de  l'animal  et  de 
préciser  l'espèce  à  laquelle  il  appartient  ;  celui-là,  pour 
qui  tout  serpent  est  un  ennemi  redoutable,  se  sentirait 
envahi  d'une  émotion  qui  le  ferait  tremblant  et  fuyant  ;  et 
l'un  et  l'autre  traduiraient,  par  des  mouvements  appro- 
priés, la  tendance  qui,  alors,  dominerait  en  eux.  Ainsi 
apparaissent  trois  aspects  des  faits  de  conscience  :  l'aspect 
représentatif  (connaître  l'objet,  se  le  représenter),  Vaspect 
affectif  (être  affecté  agréablement  ou  désagréablement  par 
lui),  Vaspect  actif  ou  moteur  (agir  dans  le  sens  le  plus  favo- 
rable à  l'être  qui  connaît  ou  est  affecté). 

La  vie  consciente,  en  son  ensemble,  revêt  ces  trois 
aspects  essentiels.  On  dit  qu'elle  comprend  : 

a)  La  vie  représentative  (ou  intellectuelle)  par  laquelle 
nous  prenons  connaissance  des  réalités  ou  de  ce  que  nous 
croyons  des  réalités  :  elle  est  faite  des  faits  de  connais- 
sance (ou  représentatifs  ou  intellectuels),  ainsi  nommés 
parce  qu'ils  nous  font  connaître,  parce  qu'ils  représentent 
les  impressions  qui  agissent  sur  nous  ; 

/))  La  vie  affective  (ou  sensible)  par  laquelle  se  mani- 
festent les  états  agréables,  désagréables  ou  mixtes  que  ces 
impressions  produisent  en  nous  :  elle  est  faite  des  faits 
affectifs,  ainsi  nommés  parce  qu'ils  expriment  la  manière 
dont  nous  sommes  affectés  par  ces  impressions  ; 

c)  La  vie  active  (ou  motrice)  par  laquelle  se  manifestent 
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les  mouvements  de  réaction  de  notre  être  sur  son  milieu  : 
elle  est  faite  des  faits  actifs,  ainsi  nommés  parce  qu'ils 
traduisent  en  actes,  en  mouvements,  les  états  dont  notre 
conscience  est  le  théâtre. 

B)  Interprétation  de  la  classification  :  unité  de  la  vie 
psychologique.  —  Toute  classification  est  en  quelque 
mesure  arbitraire  et  doit  être  interprétée.  Celle-ci 
n'échappe  pas  à  la  règle  commune. 

Tout  état  de  conscience  est  une  trinilc  au  sens  théologi- 
que *  :  il  est  la  connaissance  de  quelque  événement  externe  ou 
interne  ;  il  renferme  des  éléments  moteurs  ;  il  a  un  certain  ton 
affectif.  Nous  le  qualifions  intellectuel,  moteur,  émotionnel-, 
d'après  la  prépondérance  de  l'un  de  ces  éléments,  non  d'après  son 
existence  exclusive  »  (Ribot). 

//  importe  de  ne  jamais  oublier,  dans  l'étude  d'un  fait  de 
conscience,  qu'il  comporte  à  la  fois  du  représentatif,  de  Vaf- 
fectif  et  de  l'actif.  Un  phvsicien  considère  la  flamme  d'une 
veilleuse  à  huile  ;  sans  perdre  de  vue  l'unité  pratique  du 
fait,  il  sépare,  pour  les  mieux  appréhender,  les  phéno- 
mènes de  capillarité  (ascension  du  liquide  dans  la  mèche), 
d'équilibre  dans  les  iTuides  superposés  (huile  et  eau),  de 
poissées  sur  les  parois  (maintien  du  flotteur  à  la  surface), 
de  chaleur  (température  de  la  flamme),  de  lumière  (pou- 
voir éclairant)...  De  même  fait  le  psychologue  qui  étudie 
la  peur;  sans  perdre  de  vue  l'unité  de  l'état,  il  y  discerne 
la  vue  directe  d'objets  extérieurs  ou  le  souvenir  d'événe- 
mtnts  passés  qui  déclenchent  en  l'individu  le  mécanisme 
de    la     peur    (éléments    représentatifs),     l'appréhension 

tonse  d'un  mal  possible  (élément  affectif),  le  tremble- 
ment, les  cris...,  parfois  la  fuite  (éléments  moteurs). 
Ainsi  procède-t-il  dans  l'étude  de  tout  fait  de  conscience: 
il  V  considère  séparément,  pour  les  mieux  appréhender, 
les   éléments  représentatifs,   les   affectifs  et  les  moteurs, 

3u  ?llc  que  soit  la  catégorie  dans  laquelle  la  prépondérance 
e  lun  de  ces  groupes  d'éléments  a  pu  faire  ranger  le  fait 
en^lsagé;  mais  il  n'oublie  à  aucun  moment  que  ces  élé- 
ments ne  constituent  que  les  trois  aspects  différents  d'une 
seule  et  même  réalité. 


Trinité  (du  latin  :  Irinus,  triple)  =  Un  seul  Dieu  en  trois  per- 
sonnes, une  triple  personne  en  une  seule  essence.  Ici  :  un  triple  aspect 
d'un  même  objet. 

Emotionnel  =  affectif. 
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II.  —  LA  CONSCIENCE 

.^  1.  Caractères  généraux. 

3.  A)  Le  u  fleuve  de  la  conscience».  —  Pour  se  faire  une 
idée  suffisante  de  la  conscience,  il  est  nécessaire  de  s'observer 
soi-même. 

Une  première  constatation  —  fondamentale  —  permet 
d'afiîrmer  que  les  faits  de  conscience  se  succèdent  en  nous 
sans  interruption. 

«  C'est,  dit  W.  James,  comme  un  fleuve,  comme  une  succes- 
sion d'états  de  conscience,  de  flots,  de  vagues,  de  champs  de  con- 
naissance (vous  pouvez  leur  donner  le  nom  que  vous  voulez),  de 
sensations,  de  désirs,  de  délibérations,  etc.,  qui  passent  et  repassent 
constamment  et  qui  constituent  notre  vie  intérieure.  L'existence 
de  ce  Jleuvc  de  la  conscience  est  un  fait  immédiat  * .  » 

Le  courant  de  ce  fleuve  est  de  vitesse  variable,  selon  les 
individus  et  selon  les  minutes  dans  un  même  individu  : 
tantôt  il  s'étale  paresseusement,  et  tantôt  il  se  précipite 
avec  soudaineté. 

B)  Dans  la  succession  des  faits  de  conscience,  on  peut 
discerner  plusieurs  caractères  importants.  Il  est  facile  à 
chacun  de  les  constater  en  soi. 

Le  cours  de  la  conscience  est  sensiblement  continu.  En 
d'autres  termes,  s'il  y  a  dans  la  conscience  des  interrup- 
tions, des  solutions  de  continuité  (comme  dans  le  som- 
meil, par  exemple),  le  moment  qui  suit  le  temps  vide  est 
solidaire  de  celui  qui  précède  ce  même  temps.  Et,  s'il  se 
produit  des  changements  dans  la  nature  des  faits  de 
conscience,  ces  changements  ne  sont  jamais  si  absolument 
brusques  que,  de  deux  faits  successifs,  le  second  soit  abso- 
lument inaépendant  du  premier. 

L'interruption  de  la  vie  mentale  dans  le  sommeil  n'est 
qu'apparente.  Quand  je  m'éveille,  je  relie  sans  peine  le 
courant  de  mes  états  du  jour  à  celui  de  mes  états  de  la 
veille.  D'ailleurs,  il  est  rare  qu'un  sommeil  ne  soit  pas 
occupé  par  des  rêves  ;  et  si  je  me  rappelle  mes  rêves,  je 
les  rapporte  toujours  à  ma  propre  conscience.  Et  les  faits 


I.   Immédiat  (du  latin  :  jVi,  privatif;  médius,  moyen)  =  qui  est  sans 
ntermédiaire  (Ici  :  connu  d'emblée). 
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de  conscience  dont  l'ensemble  constitue  mes  rêves  ne  sont 
autres  que  ceux  que  je  constate  en  moi  dans  la  veille  ; 
même,  dans  la  plupart  des  cas,  on  trouve  un  rapport 
entre  le  contenu  au  rêve  et  les  opérations  mentales  de  la 
journée. 

C)  La  conscience  ne  cesse  de  changer.  —  Successive- 
ment, j'éprouve  de  la  joie,  de  la  crainte,  de  la  douleur,  je 
réfléchis,  je  suis  distrait,  j'observe,  j'agis...  Ces  faits,  il 
m'est  impossible  de  les  constater  une  deuxième  fois,  en 
moi,  tels  quels,  identiques.  L'encrier  de  cuivre  que  j'ai  sur 
ma  table  de  travail  est  resté,  semble-t-il,  ce  qu'il  était 
hier;  et  cependant,  il  n'est  pas  pour  moi  le  même  qu'hier, 
et  hier  il  n'était  point  pour  moi  le  même  que  la  veille,  et 
demain  il  ne  sera  pas  pour  moi  le  même  qu'aujourd'hui  : 
il  ne  sera  point  éclairé  de  la  même  façon,  il  ne  présentera 
pas  les  mêmes  jeux  d'ombre  et  de  lumière,  et  il  n'éveille 
plus  en  moi  le  même  état  afl"ectif  qu'au  jour  où  il  me  fut 
donné.  Nous  pensons,  nous  sentons,  nous  agissons  diver- 
sement, a  propos  d'un  même  objet,  selon  les  âges,  les  sai- 
sons, les  jours,  les  heures.  Ce  qui  reparaît  deux  fois, 
remarque  W.  James,  c'est  le  même  objet,  mais  ce  n'est 
pas  le  même  état.  Pierre  Janet  précise  : 

«  Il  n'y  a  pas  d'acte  absolument,  qui  ne  renferme  une  jh  til( 
part  de  nouveauté.  Se  lever  aujourd'hui  de  sa  chaise  h  >  -t  p;)- 
du  tout  la  même  chose  que  se  lever  hier.  » 

D)  La  conscience  assimile  les  états  qui  se  sont  produits 
en  elle.  —  Elle  est  à  la  fois  une  et  changeante.  Mais  dans 
le  courant  qui  la  constitue  réapparaissent  des  faits  qui 
revêtent  sensiblement  le  même  aspect.  Chacun  de  nous 
accomplit  à  peu  près  les  mêmes  actes  à  son  lever,  pour  se 
vêtir,  pour  se  laver...  Chacun  retrouve  en  soi  sans  peine 
le  souvenir  maintes  fois  évoqué  d'un  parent  ou  d'un 
ami  ;  et  ce  souvenir  n'a  jamais,  pour  tout  être  normal, 
le  caractère  du  nouveau  :  il  le  reconnaît  comme  appar- 
tenant à  son  passé,  à  son  expérience  personnelle.  Ainsi  la 
cc'uscience  conserve  et  reconnaît  les.  faits  qui  se  sont  pro- 
duits en  elle. 

Toutefois  elle  les  conserve  en  les  modifiant.  Chacun 
accomplit  les  mêmes  actes  pour  se  vêtir,  pour  se  laver...  ; 
irais  ces  actes  ne  sont  pas  identiquement  les  mêmes  (3,  C). 
'  e  souvenir  que  nous  gardons  des  absent*  va  se  défor- 
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mant,  s'appauvrissant  avec  les  années.  Ainsi  modifiés,  ces 
états  font  pai-tie  intégrante  de  notre  conscience,  de  notre 
personnalité  morale,  de  même  que,  modifiés,  les  aliments 
que  nous  absorbons  font  partie  intégrante  de  notre  per- 
sonne physique,  après  avoir  été  assimilés.  Ainsi  la 
conscience  est  capable  d'assimilation. 

E)  La  conscience  associe  les  états  qu'elle  a  assimilés.  — 
L'enfant  qui  voit  les  verges  accrochées  dans  un  coin  de  la 
maison,  pense  aussitôt  à  son  père,  à  ses  fautes,  aux  cor- 
rections reçues,  et  peut-être  se  dit-il  alors  qu'il  vaut  déci- 
dément mieux  rester  dans  le  droit  chemin. 

Non  seulement  la  conscience  associe  les  états,  mais 
encore  elle  les  fusionne,  les  intègre  '  en  touts  jusque-bi 
inconnus.  Des  états  nouveaux  y  apparaissent,  qui  don- 
nent à  leur  tour  naissance  à  des  états  plus  complexes 
encore.  Ces  synthèses  sont  souvent  telles  qu'il  est  difficile 
d'en  discerner  les  éléments  constitutifs.  Tel  est  le  senti- 
ment paternel  ;  il  se  révèle,  à  l'analyse,  formé  d'un  grand 
nombre  de  composants  :  amour  pour  la  mère  qui  rejaillit 
sur  l'enfant,  pitié,  protection  pour  un  être  fragile  ci 
faible,  mystère  de  l'innocence  et  de  l'avenir  que  le  bébé 
représente,  conscience  d'une  responsabilité  nouvelle,  ten- 
dance au  dévouement,  orgueil...  ;  et  cbacun  de  ces  élé- 
ments constitutifs  apparaît  lui-même  à  l'analyse  comme 
le  produit  d'une  intégration. 

F)  La  conscience  ne  cesse  de  choisir  dans  ce  qui  lui  est 
présenté.  —  Un  professeur  réalise  dans  une  leçon  l'expé 
rience  simple  qui  a  pour  objet  de  mettre  en  évidence 
l'existence  de  la  pression  atmosphérique,  au  moyen  d'uu 
verre  plein  d'eau,  fermé  à  l'aide  d'une  feuille  de  papier. 
Mille  événements  sollicitent  les  élèves  :  le  tic-tac  de  la  pen- 
dule, les  bruits  du  voisinage,  le  contact  des  voisins  qui 
s'empressent  pour  mieux  voir,  les  sensations  intimes  pro- 
pres à  chacun,  l'attitude  du  professeur,  la  couleur  et  la 
forme  de  ses  vêtements,  etc..  Et  cependant,  c'est  un 
verre,  de  l'eau,  une  feuille  de  papier,  objets  familiers, 
qu'ils  fixent.  Et,  dans  ces  objets,  ce  n'est  ni  l'élégance  du 


I.  Intégrer  (du  latin)  =  rendre  entier.  (Intègre  =  dont  la  probit 
reste  entière).  —  Intégration  =  action  ou  résultat  de  l'action  d'in 
tcgrcr. 
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verre,  ni  la  finesse  *de  la  matière,  ni  la  couleur  ou  la 
forme  de  la  feuille  de  papier,  ni  la  qualité  alimentaire  de 
l'eau...,  c'est  le  fait  que  l'eau  reste  suspendue  dans  le 
verre  retourné,  qui  retient  leurs  regards.  Dans  la  multi- 
tude des  sollicitations  qui  lui  viennent  du  dehors  et  d'elle- 
même,  la  conscience  a  choisi  l'une  ou  un  groupe  d'entre 
elles,  et  elle  ignore  pour  l'instant  les  autres. 

G)  Tous  les  états  dont  nous  avons  conscience  sont  ratta- 
chés à  un  moi.  —  Tout  état  qui  m'est  particulier  est  soli- 
daire des  autres  étals  qui  constituent  ma  conscience.  C'est 
le  spectacle  ou  l'idée  de  tel  acte  injuste  qui  déclenche  en 
moi  l'indignation.  Mon  voisin  peut,  comme  on  dit  com- 
munément, partager  mon  sentiment  ;  alors  même,  il  a 
son  indignation,  et  j'ai  la  mienne.  Et  d'ailleurs,  son  indi- 
gnation et  la  mienne,  bien  que  nous  les  éprouvions  en 
même  temps  et  pour  la  même  cause,  ne  sont  pas  identi- 
quement les  mêmes.  Ma  conscience  est  distincte  de  la 
si:?nne,  malgré  la  siinilitude  des  états  qui  constituent 
l'une  et  l'autre.  Elle  est  ma  propriété,  comme  sa  con- 
science à  lui  est  sa  propriété,  «  personnelle  et  inalié- 
nable ». 

Même  lorsque  la  personnalité  de  lindividu  s'altère, 
les  états  dont  il  a  conscience  sont  rattachés  à  un  moi. 
Un  des  cas  relatés  par  Pierre  Janet  permettra  de  le  com- 
piendre.  Léonie  B.  eut  des  accès  de  somnambulisme 
des  l'âge  de  3  ans,  et  elle  fut  endormie  par  toute  sorte 
do  personnes  à  partir  de  i6  ans.  A  !iô  ans,  dans  son 
état  normal,  c'est  une  brave  paysanne,  sérieuse,  triste, 
calme,  lente,  très  douce,  extrêmement  timide.  Endor- 
mie, les  yeux  clos,  elle  est  gaie,  tapageuse,  remuante, 
bonne  encore,  mais  moqueuse.  Alors,  elle  prend  le 
nom  de  Léontine  ;  et,  parlant  de  Léonie,  elle  affirme: 
«  Cette  brave  femme  n'est  pas  moi.  elle  est  trop  bête.  » 
En  tant  que  Léontine,  elle  s'attribue  tous  les  étals 
dont  elle  a  eu  conscience  pendant  le  somnambulisme. 
Bedevenue  normale,  à  l'état  de  veille,  elle  attribue  à 
Léonie  tous  les  faits  dont  elle  a  eu  conscience  pendant 
la  veille;  et  elle  dit  de  Léontine:  «  Comment  pouvez- 
v^us  croire  que  je  ressemble  à  cette  folle?  Je  ne  suis  rien 
pjur  elle,  heureusement.  »  A  aucun  moment,  elle  ne 
Classe  de  rattacher  à  un  moi  bien  déterminé  tous  ses  états 
conscients. 
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§  2.  Conscience  spontanée  et  conscience  réfléchie. 

4.  A)  Faits  de  conscience  spontanés  et  faits  de  conscience 
réfléchis.  —  La  conscience  vit,  se  développe,  évolue.  Un 
bref  examen  sulfit  à  distinguer  deux  degrés  principaux 
dans  chacun  de  ses  aspects  représentatifs,  affectifs,  actifs. 
Tantôt  les  faits  surgissent  brusquement  dans  la  conscience, 
et  s'imposent  à  l'être;  tantôt  ils  résultent  d'une  élabora- 
tion plus  ou  moins  lente,  d'une  réflexion  plus  ou  moins 
prolongée.  Dans  le  premier  cas,  les  faits  de  conscience 
sont  dits  spontanés  '  ;  dans  le  second,  réfléchis. 

Parmi  les  faits  de  conscience  spontanés,  on  peut  citer  : 
la  peur,  et  en  général  les  émotions  (colère,  joie...);  les 
faits  de  connaissance  résultant  du  jeu  de  nos  sens  (nos 
sensations,  nos  perceptions);  les  mouvements  que  nous 
accomplissons  sans  pensée  (par  exemple  ceux  qui  accom- 

f)agnent  les  émotions  et  les  connaissances  sensibles).  Parmi 
es  faits  de  conscience  réfléchis,  on  peut  citer  :  les  senti- 
ments (amour  du  vrai,  du  beau,  du  divin);  les  connais- 
sances raisonnées  (les  idées,  les  raisonnements);  les  mou- 
vements exécutés  après  examen  (mouvements  volontaires). 


B)  Légitimité  de  cette  distinction.  —  Chacun  peut  trou-i 
ver  en  soi-même  la  légitimation  de  cette  distinction.  On' 
en  trouve  une  nouvelle  dans  l'observation  d'autrui.  Chez 
les  primitifs  et  les  enfants  prédomine  la  vie  consciente 
spontanée  :  les  uns  et  les  autres  ont  des  émotions  brusques 
et  souvent  violentes,  ils  ne  peuvent  raisonner  à  la  manière 
de  l'adulte  civilisé  et  instruit,  et  les  mouvements  sont 
soudains  par  lesquels  ils  réagissent  aux  excitations  exté- 
rieures. Tout  autres  apparaissons-nous  :  notre  vie  con- 
sciente spontanée  s'accompagne  d'une  vie  consciente  réflé- 
chie, parfois  prédominante  :  nous  parvenons  à  réduire  nos 
peurs  et  nos  colères  ;  nos  goûts  se  transforment  par  l'étude 
et  la  réflexion  ;   nos  pensées  se  groupent  et  s'enchaînent 

f)lus  logiquement  ;   nos  actions  sont,  dans  quelques  cas, 
onguement  délibérées. 

La  civilisation  dans  l'humanité,  l'éducation  dans  l'in- 
dividu, permettent  ainsi  l'ascension  d'une  vie  purement 


1.   Spontané  (du  latin)  =  qui  semble  fait  de  soi-même,  qui  n'a  pas 
de  cause  apparente. 
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spontanée  à  une  vie  de  plus  en  plus  réfléchie.  Par  contre, 
la  maladie  (mentale),  la   sénilité  accusent  un  effacement 

f progressif  de  la  vie  réfléchie  au  profit  de  la  vie  spontanée  : 
e  vieillard  qui  a  tombe  en  enfance  »  retrouve  la  vie  spon- 
tanée de  ses  premiers  ans.  Dans  la  vie  animale  même,  on 
constate  que  plus  l'organisation  de  l'être  est  simple,  plus 
la  spontanéité  y  est  apparente  :  la  réflexion  n'apparaît  que 
chez  les  êtres  déjà  complexes  (chien,  corbeau,  éléphant...). 
L'histoire  de  l'humanité  et  l'étude  de  l'individu  expli- 
quent pourquoi  la  conscience  réfléchie  apparaît  avec  un 
retard  souvent  considérable  sur  la  spontanée. 

«  L'homme,  remarque  Hôffding,  est  pratiqtie  avant  que  de 
devenir  spéculatif.  Son  bien  et  son  mal  ont  pour  condition  qu'il 
puisse  s'oublier  lui-même,  pour  s'absorber  dans  le  monde  exté- 
rieur. Observer  la  vie  des  animaux  et  des  hommes,  l'aspect  des 
plantes  et  des  fruits,  la  marche  des  corps  célestes,  etc..  est  chose 
autrement  importante,  pendant  les  formes  de  la  lutte  primitive 
pour  l'existence,  que  s'observer  soi-même.  Il  faut  un  degré 
supérieur  de  culture  pour  prendre  comme  devise  :  Connais-toi 
toi-même...  » 

On  verra  que,  de  même,  lenfant  prend  connaissance 
du  milieu  phvsique  et  de  son  corps,  avant  de  prendre 
connaissance  de  sa  propre  conscience.  Ainsi  s'explique  que 
la  science  de  la  conscience  soit  l'une  des  dernières  en  date 
([ue  l'homme  ait  pu  construire. 
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CHAPITRE  II 
L'INCONSCIENT 
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1.  —  ETUDE   GENERALE 

§  I .  L'Inconscient  dans  la  pathologie.  —  L'anesthésie  hysté- 
rique. L'écriture  automatique. 

i;  1.  "L'Inconscient  dans  la  vie  psychologique  normale. 

§  3.  Yue  d'ensemble  de  la  conscience.  —  Difficulté  de  se  con- 
naître soi-même. 

II.  —  RÈGLES   PÉDAGOGIQUES 
Nécessité    de   la   connaissance   de   tout    l'être.    L'inconscient 
dans  l'éducation. 


I.  —  ÉTUDE  GENERALE 
§  L  L'Inconscient  dans  la  pathologie. 

5.  Chacun  peut  observer  que  les  étals  dont  sa  conscience 
lui  paraît  formée  sont  tous  rattachés  à  son  moi.  Mais  la 
pathologie'  affirme  avec  évidence  l'existence  d'états  non 
enregistrés  par  le  moi  normal,  inconscients^,  et  qui 
cependant  se  manifestent  avec  toutes  les  apparences  de  la 
conscience. 


I .  Pathologie  (du  grec  ;  science  des  iiiaLidics)  =  ensemble  des 
scjences  qui  ont  pour  objet  l'étude  des  désordres  organiques  ou  men- 
taux (les  maladies). 

3.  Inconscient  =  qui  n'est  pas  conscient,  ce  dont  on  n'a  pas. 
conscience.  —  Distinguer  de  SubcOUSCient,  dont  le  sens  est  voisin 
=  fait  de  conscience  que  le  sujet  ne  remarque  pas. 


l'inconscient  i3 

A)  L'anestbésie  hystérique.  —  Un  malade  atteint  d'hvs- 
tcrie  '  peut  ne  plus  avoir  conscience  des  états  d'une  caté- 
gorie que  son  médecin  lui  a  précisée  d'avance  :  c'est  ce 
qu'on  nomme  l'anesthésie  -  hystérique.  Le  médecin 
allirme  au  sujet  :  votre  index  de  la  main  droite  est  insen- 
sible. Et  l'on  peut  enfoncer  une  épingle  dans  le  doigt  et 
faire  jouer  les  articulations,  sans  que  le  malade  paraisse 
éprouver  la  moindi-e  sensation.  Ou  encore  :  vous  verrez 
tous  les  objets  et  tous  les  individus  de  cette  salle,  sauf  telle 
personne.  Et  le  malade  peut  décrire  tout  ce  qu'il  a  sous 
les  veux,  gens  et  actes,  excepté  ce  qui  a  rapport  avec  la 
personne  qu'on  lui  a  prescrit  d'ignorer.  Or,  l'anesthésie 
hvstérique  n'a  rien  d'organique  :  que,  par  exemple,  le 
sujet  déclare  ne  plus  rien  voir  d'un  œil,  on  constate  par 
l'expérience  que  les  objets  qu'on  lui  présente  ne  sont  pas 
vus,  alors  que  l'œil  est  resté  capable  de  vision.  En  outre, 
elle  n'est  pas  durable  :  un  ordre  du  médecin  préféré,  une 
émotion  subite,  l'ivresse,  ou  simplement  l'attention  du 
malade  concentrée  sur  la  partie  insensible,  suffisent  à  les 
faire  disparaître. 

B)  L'écriture  automatique    permet    des    constatations 

f»lus  précises  encore.  On  met  délicatement  un  cravon  entre 
es  mains  d'un  hystérique  que  l'on  a  préalablement  réussi 
à  intéresser  à  une  conversation,  et  on  l'interroge.  La  main 
armée  du  cravon  écrit  et  répond  aux  questions  posées, 
alors  que  le  sujet  paraît  tout  entier  à  la  conversation  en 
cours,  à  laquelle  il  prend  une  part  active. 

[Je  dis  à  Lucie  (le  sujet)  endormie  :]  «  Vous  écrirez  une  lettre 
quelconque.  Voici  ce  qu'elle  écrivit,  sans  le  savoir,  une  fois 
rtveillée:  «  Madame,  je  ne  puis  venir  dimanche,  comme  il  était 
entendu  ;  je  vous  prie  de  m'excuser.  Je  me  ferais  un  plaisir  de 
venir  avec,  vous,  mais  je  ne  puis  accepter  pour  ce  jour.  Votre 
amie  Lucie.  —  P.  S.  Bien  des  choses  aux  enfants,  s.  v.  p.  ». 
Cette  lettre  automatique  est  correcte  et  indique  une  certaine 
n  flexion.  Lucie  parlait  de  tout  autre  chose  et  répondait  à  plu- 
sieurs personnes  pendant   qu'elle   l'écrivait.    D'ailleurs,    elle   ne 


I .  Hystérie  (du  grec)  =  maladie  nerveuse  qui  se  manifeste  par 
ciises;  elle  est  le  plus  souvent  caractérisée  par  des  convulsions,  par  la 
stnsation  d'une  boule  qui  remonte  dans  la  gorge  et  par  la  suffocation 
0:1  la  considère  souvent —  à  tort  —  comme  particulière  à  la  femme. 

a.  Ânesthésie  (du  grec  :  an,  privatif,  esthésis,  sensibilité)  =  état 
d  insensibilité  résultant  de  l'absorption  de  certaines  substances  ou  d'une 
2.11  atadie. 


I  /i  PSYCHOLOGIE 

comprit  rien  à  cette  lettre  quand  je  la  lui  montrai,  et  soutint  que 
j'avais  copié  sa  signature  »  (Pierre  Janet). 

On  peut  de  même  obtenir  la  résolution  d'opérations 
arithmétiques,  des  compositions  en  vers,  des  manifesta- 
tions émotives  variées. 

«  Il  semble  qu'il  y  ait  deux  intelligences  en  activité  :  celle  de 
la  personne  principale  représentée  par  un  courant  dépensée  qu'elle 
peut  décrire,  l'autre  représentée  par  l'écrit.  » 

Ainsi  l'écriture  automatique  permet  l'observation  presque 
directe  d'un  inconscient  psychologique. 


§  2.  L'Inconscient  dans  la  vie  psychologique 
normale. 

6.  A)  Des  états  de  même  ordre  existent-ils  chez  les 
êtres  normaux?  Y  a-t-il  en  nous  des  faits  de  conscience 
dont  nous  n'avons  pas  conscience  ?  ■ —  Question  absurde, 
semble-t-il  :  car  entin,  le  fait  de  conscience  n'existe  que 
parce  que  nous  le  percevons  dans  et  par  la  conscience  ; 
puis-je  dire  qu'une  douleur  est,  si  je  ne  la  ressens  point,' 
Et  l'expression  fait  de  conscience  inconscient  n'enveloppc- 
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t-elle  pas  une  contradict 

En  réalité,  on  ne  saurait  identifier  fait  de  conscience 
et  fait  directement  accessible  à  la  conscience .  Car  si  la 
conscience  nous  révèle  des  faits  de  conscience,  elle  ne 
nous  révèle  pas  les  faits  de  conscience,  tous  les  faits  de 
conscience. 

On  objectera  que  les  faits  de  conscience  inconscients 
sont  insaisissables  :  en  nous,  puisque  notre  conscience  est 
Impuissante  à  les  déceler;  en  autrui,  puisqu'ils  sont  d'or- 
dre mental.  Et  il  est  vrai  qu'ils  sont  insaisissables  directe- 
ment ;  mais  ils  sont  saisissables  indirectement,  dans  leurs 
effets.  De  même  que  le  physicien  ne  peut  constater  l'exis- 
tence du  «  fluide  électrique  »  qu'indirectement,  par  les 
effets  qu'il  produit,  de  même  nous  ne  pouvons  constater 
l'existence  d'un  inconscient  psychologique  qu'indirecte- 
ment, dans  ses  conséquences. 

On  ne  saurait  donner  ici  une  vue  d'ensemble  des  mani- 
festations de  l'inconscient.  L'étude  particulière  des  faits 
de  conscience  en  permettra  de  nombreux  exemples.  On 
se  bornera  à  signaler  quelques-uns  des  faits  de  la  vie  psy- 
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chologique  normale,  qui  peuvent  confirmer  les  données 
recueillies  dans  l'étude  des  maladies  mentales. 

B)  Il  est  des  mouvements  inconscients.  Une  expérience  due 
à  Bechterew  permet  de  le  constater  aisément.  Fermons  les 
yeux  en  évoquant  la  notion  d'un  mouvement  circulaire, 
cette  évocation  suffit  pour  déterminer  un  mouvement  circu- 
laire de  la  main.  Si,  en  effet,  on  tient  alors  au  bout  du  bras 
fortement  tendu  un  fil  auquel  on  a  attaché  un  objet  assez 
lourd,  l'objet  se  déplace  circulairement  :  ce  déplacement 
résulte  du  mouvement  inconscient,  amplifié,  de  la  main. 

h' habitude  ne  rend-elle  point  inconscient  ce  qui,  à  l'ori- 
gine, était  parfaitement  conscient,  et  même  pénible?  Je 
descends  mon  escalier  sans  pensée  et  sans  effort  apparent  ; 
il  en  est  autrement  du  tout  jeune  enfant. 

De  même,  il  est  telle  donnée  de  nos  sens  qui,  malgré 
qu'elle  nous  apparaisse  immédiate,  est  le  fruit  d'un  labo- 
rieux effort  aujourd'hui  oublié.  Nous  avons  de  prime 
abord,  semble-t-il,  la  notion  de  la  distance  qui  nous  sépare 
d'un  objet.  Or,  cette  notion  résulte  d'un  long  apprentis- 
sage dont  nous  n'avons  gardé  aucun  souvenir.  Grâce  à  des 
milliers  d'expériences  faites  au  cours  de  cet  apprentissage, 
nous  sommes  capables  de  tenir  compte,  sans  y  penser,  de 
la  grandeur  relative  de  l'objet  et  clu  nombre  des  autres 
corps  qui  nous  séparent  de  lui,  et  ainsi  d'évaluer  son 
éloignement  par  rapport  à  nous. 

L'influence  de  l'inconscient  apparaît  fréquemment  dans 
nos  associations.  Le  D"^  A.  G...,  préoccupé  par  la  prépara- 
tion d'un  examen  d'histoire  naturelle,  regarde  distraite- 
ment la  façade  d'un  restaurant  et  croit  y  lire  l'inscription  : 
Verbascum  ïhapsus.  Surpris,  il  fixe  plus  attentivement  la 
vitre  et  v  voit  peint  le  mot  :  Bouillon.  Ce  mot  avait  évo- 
qué le  nom  scientifique  de  la  plante  connue  vulgairement 
scus  le  nom  de  bouillon  blanc. 

Il  n'est  pas  jusqu'aux  rêves  qui,  échappant  au  moi  normal , 
irfluent  cependant  sur  son  activité.  B...,  36  ans,  père  de 
famille,  instruit,  sérieux,  aime  beaucoup  sa  femme.  Mais  il 
éprouve  pour  elle,  à  de  certains  moments,  une  véritable  anti- 
pathie. On  Thypnotise,  et  l'on  retrouve  ainsi  un  rêve  oublié 
pour  l'être  normal,  non  pour  l'hypnotisé.  Or,  dans  ce  rêve, 
B...  est  gravement  injurié  par  sa  femme.  Bien  que  ce  fait, 
purement  imaginaire,  soit  oublié  de  B. . . ,  il  a  fait  naître  en  lui 
ui  sentiment  de  rancunequi  se  montre  à  la  moindre  occasion. 
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Ce  qui  est  surtout  remarquable,  c'est  que,  chez  les 
hommes  doués  pour  ['invention,  une  grande  partie  du 
travail  de  découverte  est  inconsciente.  Un  jour,  le  poète 
anglais  Coleridge  s'endort  en  lisant.  A  son  réveil,  il 
sent  qu'il  a  composé  deux  à  trois  cents  vers  qu'il  n'a  qu'à 
écrire,  «  les  images  naissant  comme  des  réalités,  avec  les 
expressions  correspondantes,  sans  aucune  sensation  ou 
conscience  d'effort  ».  L'ensemble  de  ce  singulier  fragment, 
tel  qu'il  existe,  comprend  54  lignes,  qui  furent  écrites 
aussi  vite  que  la  plume  pouvait  courir.  Mais  ayant  été 
interrompu  pour  une  affaire  par  quelqu'un  qui  resta 
environ  une  heure,  Coleridge,  à  sa  grande  surprise  et 
mortification  trouva  «  que  quoiqu'il  eût  encore  un  vague 
souvenir  de  l'ensemble  général  de  sa  vision,  à  l'exception 
de  huit  ou  dix  vers  épars,  tout  le  reste  avait  disparu  sans 
retour.   » 

C)  En  résume,  il  y  a  un  inconsdent  psychologique.  Cet 
inconscient  influe  certainement  sur  Vaspect  général  de  la 
conscience  et  sur  les  créations  dont  elle  est  capable.  Parfois, 
il  peut  se  séparer  de  la  conscience  claire  et  se  révéler  apte  à 
des  opérations  mentales. 

§  3. 

7.  A)  Vue  d'ensemble  de  la  conscience.  —  Pour  mieux 
saisir  dans  son  ensemble  l'aspect  de  notre  vie  psychologi- 
que, nous  pouvons  user  de  la  comparaison  devenue  classi- 
que du  champ  visuel  et  du  champ  de  la  conscience. 

Fixons  du  regard  un  objet  placé  au  centre  de  l'un  des 
murs  de  la  pièce  où  nous  sommes  :  il  apparaît  net  à  nos 
veux.  Dans  la  zone  immédiate  qui  l'entoure,  les  autres 
objets  nous  semblent  ilous,  moins  distincts.  Plus  loin,  ils 
sont  de  plus  en  plus  indistincts  et  à  peine  saisissablcs 
dans  leur  nature.  Plus  loin  encore,  dans  une  zone  extrême, 
c'est  la  confusion.  Au  delà,  c'est  l'obscurité. 

De  même  est  le  champ  de  la  conscience.  D'ordinaire, 
un  état  clair  et  distinct  en  occupe  le  centre,  le  foyer.  Mais 
cet  état  focal  paraît  lié  plus  ou  moins  étroitement  à 
d'autres,  les  étals  marginaux  (VV.  James)  qui  le  pénètrent 
et  qu'il  pénètre  à  son  tour.  Parmi  ces  derniers,  certain? 
sont  assez  nettement  perçus  ;  d'autres,  plus  indistincts, 
nous  semblent  lointains,  indéfinis,  fugaces;  (l';iulies,  plus 
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jaissisables  encore,  laissent  une  trace  si  faible  que  nous 
doutons  même  de  les  avoir  un  instant  possédés.  Je  suis 
assis  à  ma  table  de  travail,  écrivant  ces  lignes  ;  tandis  que 
je  m'efforce  de  donner  à  ma  pensée  la  forme  la  plus 
claire,  j'entends  confusément  des  voix  dans  la  salle  voi- 
sine, le  grincement  de  ma  plume  sur  le  papier,  le  bruit 
d'un  moteur  d'auto  ;  je  vois,  comme  lointains,  autour  de 
ma  feuille,  le  livre  où  j'ai  décidé  de  puiser  une  citation, 
mon  buvard  à  main,  mon  encrier...  Hors  ma   préoccu- 

tion  de  rédiger  avec  clarté  cette  page,  toutes  mes 
autres  impressions  m  apparaissent  affaiblies,  comme  dans 
un  songe. 

A  un  instant  donné,  nous  pouvons  distinguer  trois 
régions  dans  notre  vie  mentale  :  la  région  de  la  claire  con- 
science, où  les  états  sont  nettement  rattachés  à  l'idée  que 
nous  avons  de  notre  moi,  où  apparaissent  la  rétlexion,  la 
volonté,  l'elTort  raisonné  ;  la  région  de  l'inconscient,  ov'i 
les  états  non  perçus  par  la  conscience,  indépendants  d'elle 
en  apparence,  peuvent  être  l'origine  d'une  activité  certaine  ; 
et  une  région  semi-consciente  (subconsciente),  où  les  états 
s'é  aient  de  la  frontière  de  la  pleine  conscience  à  la  fron- 
iièje  de  l'inconscient.  Ce  qu'il  ne  faut  pas  oublier,  comme 
on  le  fit  trop  souvent  dans  le  passé,  c  est  que  la  vie  con- 
icienle  n^esl  quane  très  faible  partie  de  la  vie  mentale  ;  elle 
n'ei  est  que  le  centre. 

\ï)  Difficulté  de   se    connaître  soi-même.  —  Notre  vie 

ps% chique  cachée  n'est  pas  seulement  l'accompagnement 

sourd  de  notre  vie  consciente.  Elle  prédomine  à  certaines 

i  minutes,  même  chez   les   êtres  normaux.  La  conscience, 

*  que  l'on  compare  assez  justement  à  un  courant,  est  faite 

■>  en   réalité  de  courants  multiples.  Le  principal  est  appa- 

i  rert  ;  les  autres,  plus  profonds,  échappent  à  l'observation 

^  iirîcte  ;  mais  ils  peuvent  remonter  du  fond  de  l'abîme  et 

u  soudainement  manifester  à  la  surface  leur  existence.  Dès 

!or; ,  on  comprend  sans  peine  qu'il  soit  diflicile  à  l'homme 

u  le  se  connaître. 

\i 

\      «  Voilà  un  fait  essentiel  k  méditer.  Nous  ne  pouvons  juger  de  ce 

j  jae  nous  sommes  par  ce  que  nous  savons  de  nous-mêmes  ;  et  tel  désir 

[ui  nous  traverse,  tel  acte  imprévu,   effets  de  ces  forces  sourdes 

;t  qui  plongent  parfois  bien  loin  au  delà   de  notre  individualité, 

•'  loui  surprennent  rioiis-mèmcs  comme  l'action  d'aulrui  »   (Rach 

■  JEVA.LLT   d'AlLG.NNEs). 
PiFFAULT    —  Psycholoqie.  a 


l'jyCHOLOGlE 


II.  —REGLES  PEDAGOGIQUES. 

8.  A)  Nécessité  de  la  connaissance  de  tout  l'être.  — 
Nul  individu  ne  saurait  s'élever  à  la  vertu  sans  se  voir  non 
tel  qu'il  s'apparaît  à  soi-même,  mais  tel  qu'il  est  en 
réalité.  Comment  prévenir  les  emportements  de  la  colère, 
si  on  s'ignore  colérique  ?  Chacun  doit  connaître  ses  défauts: 
pour  les  combattre,  ses  forces  pour  ne  pas  succomber  au 
découragement,  en  un  mot  sa  vraie  nature  pour  agir  sur 
elle  du  dedans  et  l'améliorer  ;  sinon  ses  efforts  sont  voués 
à  l'échec.  Sachons  porter  notre  regard  interne  au  delà  des 
apparences  et,  par  l'examen  de  nos  attitudes  et  de  nos 
actions,  déterminons  les  ressorts  secrets  qui  nous  font 
«mouvoir.  Ainsi  nous  nous  épargnerons  plus  d'une  surprise, 
plus  d'une  faute  et  plus  d'une  honte. 

D'autre  part,  on  voit  que  personne  ne  peut,  par  la  seule 
observation  de  soi-même,  avoir  une  claire  idée  de  la  con- 
science humaine.  L'observation  directe,  attentive,  du 
sujet  par  lui-même  ne  saurait  donc  suffire  à  l'étude  de  la 
conscience.  //  faut,  pour  construire  la  science  de  la  conscience, 
une  autre  méthode  que  la  vue  directe  de  la  conscience  par 
elle-même. 

B)  L'inconscient  dans  l'éducation.  —  On  a  affirmé  que 
l'éducateur  ne  doit  guère  agir  que  sur  la  conscience  claire. 

«  Que  d'autres,  dit  F.  Buisson,  poMes  ou  mëtapliysiciens,  sn 
complaisent  à  explorer  les  régions  vagues  de  l'àme  où  règne  le 
clair-obscur  de  l'inconscient  et  du  subconscient,  qu'ils  s'exercent 
à  entrevoir,  au  delà  des  limites  normales  de  notre  vie  intellec- 
tuelle, des  pensées  impensables,  des  volitions  latentes  et  je  ne 
sais  quelles  sourdes  aspirations  à  l'être  ou  à  l'acte,  comme  on 
constate,  au  delà  des  couleurs  du  spectre  solaire,  certains  rayons 
que  l'œil  ne  peut  saisir,  je  suis  loin  d'y  contredire...  Mais  quand 
il  s'agit  de  diriger,  pour  la  vie  pratique,  l'homme  ou  l'enfant,  le 
citoyen  ou  le  pays,  il  faut  la  pleine  lumière.  Il  n'y  a  pas  d'autre 
instrument  que  l'on  puisse  honnêtement  manier  que  la  conscience 
et  la  raison,  pas  d'autre  boussole...  » 

Il  est  certain  que  l'éducateur  doit  assurer  la  primauté 
du  conscient  sur  l'inconscient,  de  la  claire  raison  sur 
l'obscure  activité  mentale.  Mais  on  ne  saurait  y  atteindre, 
si  l'on  n'a  mesuré  auparavant  l'étendue  et  la  force  de 
l'inconscient.    Car    celte   mesure   seule  permet  de  déler- 


L  l>iCO>SGlE>T  I9 

miner  l'eflort  nécessaire.  Les  mille  indices  que  révèle 
l'attitude  de  l'enfant,  libre  ou  scolaire,  rendent  possible 
une  adaptation  précise  des  moyens  d'action  aux  natures 
les  plus  cachées. 

D'ailleurs,  il  ne  faut  pas  ignorer  que  plus  d'une  de  nos 
pensées,  plus  d  un  de  nos  actes,  ont  leur  origine  dans  des 
états  en  apparence  oubliés.  Telle  parole,  tel  acte,  après 
avoir  sourdement  proliféré,  remontent  soudain  au  jour, 
gros  de  conséquences  pour  l'individu  et  son  milieu. 

«  On  ne  sait  pas  assez  ce  qu'elle  est,  cette  activité  silencieuse  des 
Ames  qui  nous  entourent.  Vous  avez  dit  une  parole  pure  à  un  être 
qui  ne  l'a  pas  comprise.  Vous  l'avez  crue  perdue  et  vous  n'y 
songiez  plus.  Mais  un  jour,  par  hasard,  la  parole  remonte  avec 
des  transformations  inouïes,  et  l'on  peut  voir  les  fruits  inattendus 
qu'elle  a  portés  dans  les  ténèbres  «  (Maeterlinck). 

Ainsi  du  mal  :  même  incompris,  il  a  parfois  une 
inlluence  imprévue  et  lointaine.  Et  donc,  surveillez  lafor- 
vialion  de  l'inconscient,  dès  les  jeunes  années. 
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I.   -  INFLUENCE  DE  L'ORGANISME 
SUR  LA  VIE  MENTALE 

s!  1.  Action  générale  du  physiologique 
sur  le  psychologique. 

9.  Tout  fait  de  conscience  a  des  conditions  physiologi- 
ques détinies  :  aucun  qui  ne  s'accompagne  de  modifica- 
lions  dans  les  fonctions  organicjues,  d'oxvdations  dans  les 
tissus,  de  changements  dans  la  pression  sanguine,  de 
contractions  musculaires,  bref  d'événements  physiologi- 
ques. Aussi  toute  modification  du  physiologique  entraîne 
une  modification  corrélative  du  psychologique. 

En  outre,  les  modes  généraux  du  physiologique  condi- 
tionnent les  modes  généraux  du  psychologique.  Les  tendances, 
qui  sont  à  l'origine  de  nos  faits  de  conscience,  varient  avec 
la  constitution  des  êtres.  L'affectivité,  Tactivité,  la  pensée 
même,  dépendent  du  tempérament,  c'est-à-dire  de  l'orga- 
nisation physique  particulière  de  l'individu.  Le  sexe,  l'âge, 
l'état  de  santé,  influent  profondément  sur  la  vie  mentale. 

La  pathologie  confirme  ces  données.  Les  plus  hautes 
fonctions  de  l'esprit  sont  troublées  par  des  lésions  anato- 
miques  ou  des  modifications  fonctionnelles  des  centres 
nerveux  :  l'être  décérébré,  l'idiot  au  cerveau  réduit..., 
^îont  incapables  des  pensées  les  plus  simples.  On  peut,  par 
l'ingestion  de  substances  choisies,  modifier  l'humeur,  le 
ton  de  la  pensée  d'un  individu  :  certaines  surexcitent 
l'activité  mentale,  d'autres  dépriment  et  stupéfient.  Il  n'est 
pas  jusqu'au  milieu  physique  (température,  atmosphère...), 
(|ui  n'agisse  sur  la  vie  mentale.  Et  ainsi,  l'esprit  est  lié 
étroitement  au  corps,  et  par  le  corps  à  l'univers  matériel. 

^  2.  Le  système  nerveux  et  la  vie  mentale. 

10.  La  biologie  comparée  établit  que,  dans  la  série  ani- 
male, la  vie  psychologique  dépend  du  système  nerveux,  et 
(|ue  le  développement  des  fonctions  mentales  est  parallèle 
au  développement  de  ce  système,  à  la  complication  de  sa 
.structure.  En  particulier,  plus  grand  est  le  rôle  du  cer- 
■>  eau  dans  la  vie  organique,  plus  nombreux  et  plus  com- 
])lexes  sont  les  faits  psychiques.  A  mesure  qu'on  s'élève 
(les    animaux    inférieurs    aux    animaux    supérieurs,    on 
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"■        Prolongements  protoplasmiques. 


Cellule  pyramidale  de   l'écorce. 


Prolongement  cylindraxile  avec 
sa   gaine   de   myéline. 


Énvi'loppe  de  la  moelle. 


Arborisation  terminale  du  cylin 
draxe  autour  d'une  cellule  de    ; 
la  moelle. 


Cellule  de  la  moelle. 


Prolongement  cylindraxile  avec  | 


sa  gaine  de  mvéline. 


Plaque  musculaire. 


moteurs;  A,  central:  lî.  ini'di 
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remarque  une  spécialisation  croissante  des  éléments  ner- 
veux, une  solidarité  de  plus  en  plus  grande  de  ces  élé- 
ments, et  leur  subordination  de  plus  en  plus  étroite  à  un 
même  centre.  Chez  l'homme  même,  dans  les  limites  de 
notre  expérience,  nous  ne  pouvons  concevoir  la  conscience 
sans  l'existence  da  système  nerveux. 

On   sait  que   le  système  nerveux  humain  est  formé  de 
neurones  et  des  prolongements   des   neurones  (fig.  i).  Il 

Cerveau 

Certeau  antérieur 
étâffe   supérieur  ) 
Cerveau    intermédiaire; 
Couches     optiques 

<.  3  ?  ééa^e  > 
Cerveau     mo_yen 
Lobes     optiçoes 

<  ;??  étâffe  i 
Cervelet 
i  Cerveau  postérieur  y 
be     rachidien 


Etage 

inférieur 


Moelle    épinière 


—  Nèvraxe  (Schéma). 


cc>mprend  :  V encéphale,  logé  dans  le  crâne,  formé  lui-même 
du  bulbe,  du  cervelet  et  du  cerveau;  la  moelle  épinière,  logée 
dans  le  canal  rachidien  (colonne  vertébrale)  (tig.  2)  ;  des 
cordons  nacrés,  les  nerfs,  qui  s'en  détachent  et  se  con- 
tinuent vers  la  périphérie  ;  et  une.  double  chaîne  de  gan- 
glions nerveux,  constituant  le  système  grand  sympathique, 
qji  innerve  le  cœur,  les  poumons  et  l'estomac. 

A)  Les  nerfs  ne  jouent  qu'un  rôle  de  conducteurs  :  ils 
pliansmettent.  des  organes  sensoriels  au  cerveau,  Icsimpres- 
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sioi>s  reçues  par  les  terminaisons  nerveuses,  et  des  centres 
aux  muscles,  les  incitations  à  des  réactions  motrices  (relâ- 
chement ou  contraction).  On  ignore  la  nature  de  ce  mode 
de  transmission.  On  admet  que  les  nerfs  sont  parcourus 
par  un  influx  nerveux  :  l'inllux  moteur  qui  va  de  la  moelle 
ou  du  cerveau  aux  muscles,  et  l'influx  sensitif  qui  va  de 
la  surface  du  corps  à  la  moelle  ou  au  cerveau.  La  vitesse 
de  l'inllux  nerveux  serait  d'une  centaine  de  mètres  à  la 
seconde. 

B)  Les  ganglions  du  système  grand  sympathique  envoient 
des  lllets  nerveux  dans  les  viscères.  Ces  filets  portent  eux- 
mêmes  de  petits  ganglions  qui  agissent  à  la  manière  de 
centres  :  si  on  enlève  le  cœur  d'une  grenouille,  il  conti- 
nue à  battre  pendant  quelques  heures,  grâce  aux  gan 
glions  de  ses  parois.  Toute  la  vie  végétative  est  conditionner 
parle  grand  sympathique  (action  vaso-motrice,  action  accé- 
lératrice, action  sccrétrice...).  On  sait  que  ce  système  est 
en  rapports  étroits  avec  le  système  cérébro-spinal.  Ainsi 
s'explique  son  action  sur  la  vie  mentale  et  l'action  récipro- 
que de  la  vie  mentale  sur  la  vie  végétative. 

11.  A)  La  moelle  épinière,  cordon  nerveux  et  centre  dr 
réflexes.  —  La  moelle  épinière  joue  le  rôle  d'un  cordoii 
nerveux  par  sa  substance  blanche  ;  elle  met  en  rapport 
avec  l'encéphale  la  peau  et  les  muscles  des  membres  et  du 
thorax  ;  elle  transmet  les  impressions  sensitives  et  les  inci- 
tations motrices,  les  premières  par  les  cordons  postérieurs, 
les  secondes  par  les  cordons  antéro-latéraux. 

Elle  renferme  en  outre  dans  sa  substance  grise  des 
groupes  organisés  de  neurones  constituant  des  centres. 
Aussi,  elle  peut,  à  elle  seule,  déterminer  certains  mouve- 
ments de  défense  inconscients,  qu'on  appelle  mouvements 
réflexes.  On  pratique  une  section  à  la  base  du  crâne  d'une 
grenouille,  entre  le  bulbe  et  la  moelle,  isolant  l'encéphale 
du  reste  du  corps.  La  grenouille  continue  à  vivre,  mais 
non  de  la  même  vie  :  elle  ne  respire  plus,  n'avale  plus,  ne 
peut  plus  se  soulever  sur  ses  pattes  antérieures  ;  ses  pattes 
postérieures,  repliées  sous  son  corps,  normalement, 
reprennent  leur  position  première,  si  on  les  en  écarte  ; 
mise  sur  le  dos,  elle  ne  se  retourne  pas  comme  une  gre- 
nouille normale  ;  elle  ne  saute  plus,  ne  coasse  plus.  On 
la  suspend  par  les  lèvres,  et  on  irrite  l'un  ou  l'autre  point 
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de  sa  peau  avec  une  goutte  d'eau  acidulée  ;  elle  exécute 
alors  des  mouvements  de  défense  remarquablement 
adaptés  et  précis.  Par  exemple,  une  goutte  étant  posée 
sur  le  genou  de  la  patte  antérieure,  après  lo  à  20  se- 
condes, la  patte  postérieure  du  même  côté  frotte  vigou- 
reusement le  point  sensible.  Ainsi  la  moelle  apparaît 
chez  la  grenouille  comme  un  centre  de  mouvements 
défensifs.  On  peut  même,  par  des  sections  méthodiques 
de  la  moelle  à  des  hauteurs  différentes,  montrer  que  ses 
divers  segments  jouent  un  rôle  déterminé,  l'un  intéres- 
sant les  réflexes  de  la  tète,  un  autre  ceux  des  membres 
postérieurs.  Mais  si  l'on  dilacère  la  moelle  par  une  aiguille 
traversant  le  canal  rachidien,  tous  ces  mouvements  devien- 
nent impossibles. 

La  figure  3  donne  une  idée  suffisante  du  mécanisme  des 
plus  simples  d'entre  les  réflexes  médullaires. 

Cordons  postérieurs      Ganglion 

\  -apinal 

de  /'èpiderme 
Corne  \ 


Pla^uf^  motrice 
Tniiscttl^ire 


simpte). 


Si  on  coupe  la  racine  postérieure  (sensible)  des  nerfs  de 
l'une  des  pattes  postérieures  d'une  grenouille,  le  membre 
se  laisse  aller,  flasque  et  sans  réaction.  Aucune  action  du 
dehors  intéressant  la  patte  ne  peut  plus  être  transmise  aux 
centres  médullaires  correspondants,  et  la  patte  reste 
inactive.  On  peut  donc  ailirmer  que  la  moelle  réagit  aux 
tcr^itations,  mais  ne  crée  pas  les  mouvements. 

Les  réactions  deJa  moelle  ne  sont  pas  uniformes,  mal- 
gré l'uniformité  des  excitations.  Qu'une  excitation  exté- 
rieure ait  fait  se  replier  une  patte  postérieure,  une  nouvelle 
excitation,  identique,  la  fera  s'allonger  ;  et  ainsi  de  suite. 

Bo  forme   iVune   réaction  est  conditionnée  par  les  réactions 
11 
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anlèneures.  Le  présent  reste  à  quelque  degré  sous  la 
dépendance  du  passé. 

Ces  deux  caractères  :  réaction  aux  excitations,  influence 
du  passé  sur  le  présent,  —  ne  sont  pas  particuliers  à  la 
moelle.  Ils  sont  ceux  du  système  nerveux  tout  entier, 
cerveau  compris. 

Enfm,  on  remarque  que  l'intensité  des  réflexes  croît 
quand  l'être  est  privé  d'une  plus  grande  longueur  de 
moelle  supérieure.  Par  suite,  les  étages  supérieurs  de  la\ 
moelle  contrôlent  ou  tout  au  moins  modèrent  l activité  des 
centres  inférieurs. 

B)  Le  bulbe,  cordon  nerveux  et  centre  de  réflexes.  —  De 
môme  que  la  moelle,  le  bulbe  joue  le  double  rôle  de  con- 
ducteur et  de  centre  de  réilexes.  Ces  centres  sont  nom- 
breux et  importants  :  ils  intéressent  surtout  le  cœur,  les 
poumons  et  les  sécrétions.  C'est  pourquoi  le  coup  asséné 
sur  la  nuque  du  lapin,  la  chute  brutale  du  pendu  dans  lej 
vide,  amenant  la  déchirure  du  bulbe,  entraînent  la  morti 
immédiate. 

C'est  aussi  dans  le  bulbe  que  se  trouve  le  centre  moteur 
des  muscles  de  la  phonation  :  l'émission  des  sons,  la  gym- 
nastique linguale  et  buccale  dépendent  du  bulbe,  mais 
non  cependant  les  mots  eux-mêmes.  Tout  trouble  mécani- 
que du  langage  a  une  origine  bulbaire. 

Il  est  remarquable  que  les  centres  bulbaires  sont  en 
rapport  entre  eux  et  avec  les  autres  portions  du  système 
nerveux,  notamment  le  cerveau.  De  là  vient  que  les 
fonctions  digestives,  les  mouvements  du  cœur,  la  respi- 
ration, sont  sous  la  dépendance  des  autres  fonctions  orga- 
niques et  de  l'activité  mentale.  Ainsi,  bien  que  distinctes 
et  autonomes,  les  fonctions  organiques  sont  influencées 
à  la  fois  l'une  par  l'autre  et  par  les  incitations  d'origine 
cérébrale. 

C)  Le  cervelet  joue  un  rôle  important  dans  la  motricité. 
—  Les  lésions  cérébelleuses,  les  atrophies  précoces  du  cer- 
velet, les  ablations  expérimentales,  produisent  toutes  des 
troubles  moteurs,  des  vertiges,  delà  tilubation,  de  la  désé- 
quilibration  dans  les  muscles  du  tronc,  de  la  tête  et  des 
membres.  Aussi  on  considère  généralement  le  cervelet 
comme  le  centre  coordinateur  des  mouvements.  S'il  ne 
crée  pas  do  réactions  motrices,  il  donne  à  colles  qui  so  pro- 
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uisent  la  modération,  la  force  et  la  précision.  Toutefois, 
)n  rôle  est  encore  en  partie  énignialique. 

12.  A)  Le  cerveau,  organe  de  sensibilité,  de  motricité 
t  de  mémoire.  —  On  enlève  à  une  grenouille  les  hémi- 
îhères  cérébraux.  Elle  apparaît  en  tous  points  normale  à 
n  esprit  non  prévenu.  Pourtant,  elle  est  seulement  capable 
es  mouvements  que  déclenche  une  excitation  immédiate 
es  sens  :  par  exemple,  elle  nage  quand  elle  est  plongée 
ans-  l'eau,  comme  si  le  contact  de  l'eau  suffisait  à  provo- 
uer en  elle  les  mouvements  natatoires  ;  mais  elle  cesse 
e  nager  dès  que  ses  pattes  antérieures  touchent  un  corps 
)litle  ;  elle  ne  montre  pas  qu'elle  a  faim  et  ne  prête  pas 
ttentlon  aux  insectes  qui  passent  à  sa  portée,  mais  avale 
i  mouche  qu'on  lui  met  dans  la  bouche  ;  elle  ignore  la 
eur. . .  De  même  le  chien  décérébré  qu'on  réussit  à  faire 
ivre  18  mois  :  il  marchait  normalement,  réagissait  aux 
imières  et  aux  sons  violents  par  des  mouvements  défen- 
ifs,  plus  encore  aux  sensations  cutanées,  ne  prenait  pas 
pontanément  sa  nourriture,  bien  qu'il  fût  agité  quand 
B  jeûne  se  prolongeait,  et  n'avalait  que  lorsqu'on  lui 
oussait  les  aliments  jusqu'au  fond  du  pharynx...  En  un 
10!.  l'animal  privé  des  hémisphères  cérébraux  est  un  véri- 
able  automate  dont  on  peut  prévoir  les  réactions  à  des 
xcitants  déterminés.  Au  contraire,  les  animaux  normaux 
nt  conscience  des  dangers  et  cherchent  à  y  échapper  ;  ils 
loursuivent  les  proies  dont  ils  font  leur  nourriture...,  et 
Burs  actes,  en  réponse  à  des  excitations  définies,  ne  peu- 
en  -  être  prévus  avec  certitude.  Toutefois,  le  cerveau  ne 
rée  pas  de  mouvements  nouveaux  ;  il  modifie  seulement 
es  circonstances  de  l'exécution  des  mouvements  réflexes  ; 
vaut  son  intervention  les  mouvements  sont  automati- 
ses ;  après,  ils  sont  calculés,  volontaires.  En  outre,  le 
er\eau  atténue  la  violence  des  réflexes  médullaires  :  les 
éfliîxes  des  animaux  décérébrés  sont  plus  intenses  que 
eu:;  des  normaux.  Chez  l'homme  endormi,  dont  les  Gen- 
res supérieurs  sont  obnubilés,  les  réflexes  sont  plus  éten- 
lus  qu'à  l'état  de  veille. 

'    •  mouvements  volontaires  ne  sont  possibles  que  parce 

Ire  est  capable  de  mémoire.  Un  corbeau  voit  appro- 

m  chasseur  ;  il  fuit.  Par  contre,  il  laisse  venir  assez 

lui  un  flâneur  porteur  d'un  bâton.  Il  sait  d'expé- 

que  le  second  est  pour  lui  inoffensif,  alors  que  le 
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premier  porte  à  la  main  un  instrument  de  douleur  ;  il  i 
souvient.  Or,  ce  sont  les  hémisphères  cérébraux  qui  sor 
le  siège  de  la  mémoire  ;  le  chien  décérébré  ne  reconnais 
sait  plus  ni  gens,  ni  animaux,  ni  objets  ;  il  avait  perd 
toutes  les  réactions  motrices  acquises  (donner  la  patt( 
répondre  à  l'appel  de  son  nom...),  et  il  n'en  apprit  jama 
d'autres. 

En  résumé,  le  cerveau  est  un  organe  de  motricité,  d 
sensibilité  et  de  mémoire. 


F.asc.  P.ant.        Sillon  dv 
/  Rolando 


Scis.3ta-e 
perpenaiculau 


l'ig.  i.  —  Cerveau  :.  Face  ext'Tne  de  riu-misphôre  gauche  (Schéma). 

I.  Circonvolutions  cérébrales,  —  1.  Lobe  frontal  :  Frontale  ascei 
dante(F.  asc);  première,  deuxième  et  troisième  frontales  (F),  Fo,  F^; 
—  2.  Lobe  temporal  :  première,  deuxième  et  troisième  temporales  (T, 
Ts,  Ta),  —  3.  Lobe  pariétal  :  Pariétale  antérieure  (P.  ant.)  ;  pariétale  si 
pé'rieure  (P.  sup.)  ;  pariétale  inférieure  (P.  inf.).  —  4.  Lobe  occipital 
Première,  deuxième  et  troisième  occipitales  (0|,  O2.  O3). 

II.  Localisations  corticales.  —  L  Centres  incito-moteurs  :  membre  il 
férieur  (M.  i.)  ;  membre  supérieur  (M.  s.)-  ;  main  (m)  ;  langue  et  face,  e 
partie  (L.  F.)-  —  2.  Centres  récepteurs  (sensoriels):  membre  infèrieu 
(C.  k.  i.);  membre  supérieur  (C.  k.  s.);  langue  et  face,  en  parti 
(C.  k.  1.  f.)  [sensibilité  cutanée  et  kinesthésiquel.  Centres  récepteui 
auditifs  (R.  a.).  Centres  récepteurs  visuels  (R.  v.).  Les  centre 
récepteurs  du  goût  et  de  l'odorat  se  situent  à  la  face  interne  d 
l'hèmispliére,  dans  des  régions  mal  précisées.  Le  centre  récepteur  d 
l'appareil  labyrinthique  est  encore  mal  localisé.  —  3.  Centres  de  coordi 
nation  réceptrice  :  Centres  coordinateurs  pour  la  reconnaissance  de 
objets  usuels  d'intérêt  symbolique  (C.  c.  o.).  Centres  coordinateurs  d 
l'audition  verbale  (C.  c.  a.  v.).  Centres  coordinateurs  de  la  lectur 
(C.  c.  1.).  —  ^1.  Centres  de  coordination  incito-moirice  :  Centres  coordiiis 
teurs  de  la  parole  articulée  (C.  c.  p.)-  Centres  coordinateurs  de  l'è'  ri 
ture  (C.  c.  é.). 

B)  Les  localisations  cérébrales.  —  «  Les  observations  ana 
lomo-clinlques  et  l'expérimentation  s'accordent  merveilleuse 
ment  pour  établir  en  principe  que  l'écorce  cérébrale  n'est  pa 
fonctionnellement  bcmogène,  comme  on  l'a   cru   pendant  long 
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I...   Il   est   universellement    admis    aujourd'hui...    que   des 

fions  déterminées  de  l'écorce,  primitivement  indifférentes  peut-e'tre. 

spécialisent    au    cours    du    développement    pour   des   fonctions 

linctes,  fonctions  qui  sont  toujours  les  mômes  pour  une  région 

nnée  »  (L.  Testlt). 

C)  Les  centres  incito-inoteurs.  —  On  a  établi,  par 
bservation  clinique  et  par  l'expérience,  que  la  para- 
île  ne  se  manifeste  que  s'il  y  a  destruction  ou  altéra- 
>n  profonde  de  la  couche  corticale  en  des  régions  bien 
finies.  Ces  régions  sont  situées  en  avant  du  sillon 
Rolando,  et  s'étagent  le  long  de  la  première  frontale 
frontale  ascendante.  Elles  sont  caractérisées  par  des 
Iules  pyramidales  géantes  qui  constituent  les  éléments 
litionnels,  et  sont  en  connexion  avec  les  agents  mo- 
irs  de  la  moelle.  Elles  forment  par  leurs  groupements 
s   centres  voUiionnels,   dits  encore  centres  incito-moteurs 

-A^'^-        :■  ^      •       ■   • 

On  a  pu  préciser  que  les  centres  incito-moteurs  pour 
5  membres  postérieurs  occupent  la  partie  supérieure  de 
région  incito-motrice  ;  que  les  centres  incito-moteurs 
ur  les  membres  antérieurs  en  occupent  la  partie 
oyenne;  et  que  les  centres  incito-moteurs  pour  la  face 
la  langue  en  occupent  la  partie  inférieure.  La  destruc- 
m  de  l'un  ou  l'autre  de  ces  centres  détermine  en  elfet 
paralysie  des  portions  du  corps  correspondantes.  Mais, 
.  raison  de  l'entrecroisement  des  faisceaux  latéraux  mo- 
urs,  si  la  lésion  intéresse  l'hémisphère  gauche,  la  para- 
sie  totale  ou  partielle  s'observe  dans  la  moitié  droite  du 
rp^,  et  inversement.  Toutefois,  la  paralysie  d'origine 
rtioale  qu'est  l'hémiplégie  plus  ou  moins  complète, 
empêche  pas  les  mouvements,  malgré  qu'elle  comporte 
I  suppression  des  volitlons  :  une  main  paralysée,  qui  ne 
iîut  se  fermer  de  par  la  volonté  du  sujet,  se  serre  quand 
I»  ferme  l'autre  poin»,  en  raison  de  l'action  propre  des 
[nties  moteurs  médullaires. 

!D^  Les  centres  récepteurs.  —  On  a  cru,  jusqu'à  ces 
îrnières  années,  que  les  centres  incito-moteurs  étaient 
X  même  temps  sensoriels  et  débordaient  en  arrière  du 
(Ion  de  Rolando,  sur  la  première  pariétale  ascendante 
ii'ils  occupaient  en  totalité,  et  on  leur  donnait  le  nom 
8  :entres  sensitivo-moteurs.  On  admet  aujourd'hui 
»m  ne  établi,  que  la  zone  psycho-motrice  générale  ne  coi-- 
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respond  à  la  zone  de  sensibilité  cutanée  (et  kinesthésique  ' 
que  par  sa  disposition  de  part  cl  d'autre  du  sillon  de  Ro 
lando.  Les  centres  récepteurs  (ou  sensoriels)  de  la  sensibi 
llté  cutanée  et  kinesthésique  sont  étages  sur  la  pariétal 
ascendante,  en  arrière  du  sillon,  à  la  même  hauteur  qu 
les  centres  incilo-moleurs  correspondants.  En  sorte  qu'un' 
lésion  destructive  Intéressant  les  deux  lèvres  du  silloi 
entrauie  à  la  l'ois  la  perte  de  l'activité  motrice  \olontalr 
et  une  aneslhésie  complète  pour  la  même  région  de 
membres. 

Chacun  de  nos  organes  des  sens  nous  donne  des  sen 
sations  déterminées.  Chacun  des  éléments  de  chacun  d 
ces  organes  est  en  rapport  avec  un  ou  plusieurs  élément 
de  la  couche  corticale.  Un  corpuscule  tactile  de  la  maii 
droite  est  en  rapport  avec  un  ou  plusieurs  neurones  di 
centre  récepteur  correspondant'l(pariétale  ascendante  gau- 
che). Ce  rapport  est  assez  complexe.  L'excitation  de  h 
Keau  influence  directement  le  ganglion  correspondant  di 
1  racine  médullaire  postérieure  ;  l'influx  nerveux  suit  li 
moelle  jusqu'aux  cellules  d'un  ganglion  bulbaire  ;  puis  i 
suit  les  prolongements  des  cellules  bulbaires,  traverse  h 
pédoncule  et  influence  dans, les  couches  optiques  un  troi 
•sième  neurone  ;  par  les  prolongements  de  ce  neurone,  i 
arrive  jusqu'à  un  des  éléments  du  centre  pariétal  inté 
ressé.  On  trouve  donc,  dans  le  trajet  de  la  voie  sensitive 
ce  qu'en  langage  technique  les  électriciens  nomment  de 
relais.  Or.  chaque  relai  est  un  centre  qui  a  ses  réaction 
propres.  C'est  pourquoi  toute  excitation  a  des  en"ets  gêné 
raux.  Vraisemblablement,  l'état  agréable  ou  désagréable 
le  plaisir  ou  la  douleur  qui  accompagne  l'excitation,  a  soi 
centre  dans  les  couches  optiques.  Quant  à  la  réaction  volon 
taire  née  dans  les  neurones  corticaux,  elle  descend  dlrec 
lement  par  un  cordon  latéral  jusqu'à  la  corne  antérieun 
de  la  moelle  qui  déclenche  la  riposte  (fig.  5). 

L'examen  de  la  figure  4  suffit  à  renseigner  sur  la  posi 
tlon  des  centres  sensoriels  les  plus  importants^  Il  est  remar 
quable  que  la  destruction  d'un  de  ces  centres  peut  êtri 
compensée  par  la  formation  d'un  centre  suppléant  dam 
les  parties  voisines,  encore  vierges,  de  l'écorce  cérébrale 
On  enlève  les  centres  optiques  d'un  chien  ;  sans  être  aveu- 
gle, puisqu'il  se  dirige  encore  dans  les  lieux   où  il  vit,  i 
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ne  reconnaît  plus  par  la  vue  ni  niche,  ni  maître,  ni  ali- 
ments ;  il  n'a  que  des  impressions  lumineuses.  On  dit 
[ju  il  est  atteint  de   cécilé  psycJùqae.  Cet  état  peut  s'alté- 

ucr  progressivement  et  disparaître  par  l'organisation  d'un 
nouveau  centre,  et  réapparaître  par  une  ablation  nou- 
velle. La  restauration  des  centres   par  l'exercice  constitue 

î  fonction  vicarianle  du  cerveau.   La  maladie  produit  chez 

homme  des  effets  analogues  à   ceux   que  l'on  détermine 

rtificiellement  chez  les  animaux. 


céréAmte 


Moelle^ 
épinière 


P/a<pje  mofrieff 
mus^tiJaire 


L)  ha  mémoire  sensorielle.  —  Je  vois  un  fruit  sphéri- 
que  et  orangé  :  je  le  reconnais  pour  une  orange.  Cette 
reconnaissance  exige  la  mémoire.  La  vue  du  fruit  a,  une 
première  fois,  produit  en  moi  un  événement  particulier  : 
l'influx  nerveux  a  suivi  le  nerf  optique  et  eu  un  certain 
retentissement  dans  un  ou  plusieurs  des  éléments  du  cen- 
tre Je  revois  l'orange  :  même  événement.  Et  ainsi  aux 
"ois  suivantes.  On  admet  que,  peu  à  peu,  une  voie  se 
fra  e,  et  que  la  production  des  phénomènes  en  devient 
plus  aisée.  On  admet  encore  qu'une  excitation  d'origine 
centrale  —  et  non  plus  d'origine  périphérique  —  suflit 
ensuite  à  raviver  la  sensation,  à  laire  renaître  l'image 
nsuelle  de  l'orange.  Se  souvenir  d'une  sensation,  ce  serait 
donc  produire  directement    par   le   centre,  sans   aucune 

citation  cxti'riouro,   rinllux   m  ixcnx  (|ni    i    agi   sur   les 
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éléments  corticaux.  Plus  rélément  périphérique  produit 
l'influx  nerveux,  plus  l'élément  central  devient  apte  à  le 
faire  renaître,  et  plus  aisée  devient  l'évocation  de  la  sen- 
sation. Ainsi  l'image  sensorielle  élémentaire  apparaîtrait 
comme  identique  à  la  sensation,  sauf  dans  son  origine,  et, 
d'ordinaire,  dans  son  intensité  :  la  sensation  a  le  plus  sou- 
vent une  intensité  supérieure  à  l'image. 

13.  A)  Les  centres  de  coordination  réceptrice.  —  Il  est 
rare  que  les  sensations  soient  isolées  :  elles  sont  d'ordinaire 
groupées  en  complexes.  La  vue  de  l'orange  me  rappelle  le , 
froid  et  le  grain  de  l'écorce,  le  goût  de  la  pulpe...  Ainsi  les' 
sensations  élémentaires  réapparaissent  successivement  ou 
simultanément,  comme  rappelées  par  une  sensation  résul-  [ 
tant  d'une  impression  périphérique  ou  par  une  excitation 
d'origine  centrale.  Ce  groupement  de  sensations  résulte, 
selon  une  loi  très  générale  de  la  physiologie,  de  la  création 
de  voies  d'association.  Et  le  rappel  d'une  sensation  élémen- 
taire par  une  autre  est  d'autant  plus  rapide,  que  la  voie 
d'association  y  relative  est  mieux  frayée  :    plus  une  asso- 
ciation s'est  produite,    mieux  aisément  elle  se  reproduit. 

On  a  vu  qu'une  lésion  des  centres  récepteurs  entraîne 
une  perle  totale  ou  partielle  de  la  sensibilité.  Certaines 
lésions  peuvent  entraîner  seulement  un  défaut  de  recon- 
naissance :  par  exemple,  le  sujet  sent  au  toucher  des 
objets,  des  formes,  mais  ne  sait  plus  ce  qu'ils  sont.  C'est 
que  la  reconnaissance  exige  le  jeu  de  connexions  associa- 
tives. Ces  connexions  paraissent  se  faire  au  niveau  des 
couches  cellulaires  corticales  les  plus  superficielles  :  ainsi 
les  blessures  du  lobe  pariétal  s'accompagnent  de  troubles 
de  la  perception  tactile,  de  non-reconnaissance  des  objets 
par  la  palpation.  En  outre,  il  se  peut  que  la  forme  de  l'ob- 
jet puisse  être  reconnue,  non  sa  nature,  son  nom,  son 
usage,  surtout  s'il  s'agit  d'objets  familiers  de  nature  svm- 
bolique  (comme  le  drapeau  pour  un  soldat).  De  même, 
le  sujet  instruit  peut  percevoir  encore  les  cai'actères  écrils 
et  être  devenu  incapable  de  les  lire,  de  les  reconnaître.  Cet 
état  résulte  d'une  atteinte  à  l'un  des  centres  coordinateurs 
réceptifs,  dont  la  fonction  est  de  grouper  les  données  rela- 
tives à  un  objet  déterminé. 

B)  Les  centimes  de  coordination  incito-motrice.  —  Des 
remarc|ues  analogues  s'imposent   dans   l'ordre  incito-mo- 
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ur.  On  constate  des  incapacités  de  mouvements  com- 
jlexes  habituels,  qui  coexistent  avec  la  capacité  d'exécuter 
es  mouvements  élémentaires  dont  les  complexes  sont  for- 
nés.  Un  droitier  atteint  de  certaines  lésions  du  lobe  parié- 
^1  gauche  ne  peut  plus  se  moucher,  bien  qu'il  ait  la 
iberlé  des  mouvements  de  son  bras  droit.  De  même,  cer- 
ains  malades  ne  savent  plus  articuler  les  mots,  bien  que 
eurs  organes  phonateurs  soient  restés  capables  de  fonction- 
lenicnt.  D'autres  encore  ne  peuvent  plus  écrire,  malgré 
jue  les  mouvements  de  la  main  soient  encore  possibles. 
J'est  que  ces  mouvements  habituels  ont  leur  origine  dans 
les  rentres  de  coordination  incito-molrice,  maintenant  de- 
mi f  s  ou  profondément  altérés  par  la  maladie. 

C)  L'existence  des  centres  coordinateurs  est  capitale 
lans  le  fonctionnement  du  système  nerveux.  —  Certains 
l'entre  eux  existent  en  quelque  sorte  par  eux-mêmes  :  ils 
ont  partie  de  l'organisation  constitutive  héréditaire  du 
ystème  nerveux.  Toutefois,  ils  ne  sont  pas  néccssaire- 
oerit  organisés  à  la  naissance.  Par  exemple,  chez  les 
un  inants,  les  centres  coordinateurs  de  la  locomotion 
ont  aptes  à  f«nctionncr  dès  le  premier  jour:  les  petits  se 
ien  lient  debout  et  peuvent  faire  quelques  pas.  Il  n'en  est 
as  de  même  des  hirondelles  incapables  de  voler  au  sortir 
elœuf  ;  mais,  gardées  dans  des  cages  étroites  où  elles  ne 
eu  vent  remuer,  elles  volent  plus  tard  correctement,  dès 
u'(  n  leur  donne  la  liberté.  De  même  l'enfant  qu'on 
mpèche  de  marcher  de  bonne  heure,  se  met  un  jour 
por  tanément  et  correctement  à  marcher. 

D'autres  centres  coordinateurs  se  créent  sous  l'influence 
'aces  répétés.  Ln  cycliste  averti  sent  qu'il  va  tomber  :  il 
ùt  aussitôt  les  mouvements  utiles  pour  redresser  sa  ma- 
hine.  Durant  l'apprentissage  de  la  marche  à  bicyclette, 
ar  la  répétition  d'actes  semblables  s'est  créé  un  centre 
ordinateur  nouveau  ;  et  .c'est  ce  centre  qui  assure  les 
louvements  nécessaires  par  l'intermédiaire  des  rentres 
îcito-moteurs.  Ainsi  se  sont  formés  les  centres  spéciaux 
e  1;   lecture,  de  l'écriture,  de  l'exécution  musicale... 

Si  au  lieu  d'être  simplement  analogues,  les  mouve- 
lenls  commandés  en  réponse  à  un  même  donné  externe 
u  interne  (sensation  ou  souvenir)  sont  identiques,  la 
îaciion  devient  réflexe,  et  est  assurée  directement  par  les 
jnt  es  coordinateurs,  sans  intervention   des   incito-mo- 

IiitAULT.  —  Psycholeijie.  '.i 
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leurs.  Il  y  a  raccourcissement  des  voies  :  ainsi  les  mouve- 
ments des  bras  chez  le  rameur,  des  jambes  chez  le  cy- 
cliste... sont  assui'és  par  des  centres  médullaires.  Même, 
il  se  peut  que  ces  centres  coordinateurs  deviennent  aptes 
à  suppléer  les  centres  supérieurs,  si  un  accident  empêche 
la  réception  aux  centres  cérébraux  ou  l'élaboration  dans 
les  centres  incito-moteurs. 

En  résumé,  si  la  moelle  est  le  siège  de  réflexes  nombreux 
le  cerveau  est  créateur  de  réflexes  plus  nombreux  encore. 

D)  Subordination  des  centres.  —  On  peut,  dès  lors, 
concevoir  une  hiérarchie  assez  précise  des  centres  :  à  la 
base,  la  moelle  et  le  bulbe,  centres  inférieurs;  au  som- 
met, les  hémisphères  cérébraux,  centres  supérieurs.  On 
sait  le  contrôle  qu'exercent  les  centres  médullaires  supé- 
rieurs sur  les  inférieurs,  et  les  centres  corticaux  sur  l'en- 
semble des  centres  médullaires. 

On  comprend  maintenant  pourquoi  la  même  activité 
motrice  peut  avoir  son  origine,  soit  dans  la  moelle,  soitj 
dans  le  cerveau.  Je  sens  une  brûlure  à  la  main,  je  la  retire, 
vivement  :  mouvement  réflexe,  dû  à  la  réaction  du  centre 
médullaire  correspondant.  Je  veux  retirer  vivement  ma 
main  posée  sur  un  objet  :  le  centre  cortical  déclenche 
l'activité  du  centre  médullaire  ;  à  l'intervention  du  centre 
cortical  est  lié  le  caractère  volontaire,  conscient,  de  l'acte. 

E)  Le  tonctionnement  associatif.  —  Les  centres  coordi- 
nateurs exigent  l'intervention  de  voies  associatives  déûnies 
et  frayées.  Le  fonctionnement  associatif  est  d'une  extrême 
importance. 

On  a  cru  longtemps  à  l'existence  de  localisations  rcla 
lives  au  psychisme  supérieur,  à  l'intelligence.  Il  faut 
renoncer  à  cette  conception.  Tous  les  centres  ont  un  rôle 
propre.  Mais  ce  rôle  n'a  pas  la  môme  importance  chez 
tous  les  individus.  Le  fonctionnement  mental  consiste 
surtout  en  associations  qui  provoquent  des  évocations 
d'images,  des  incitations,  des  coordinations.  Il  peut  durer, 
même  après  la  destruction  de  certaines  voies  associatives, 
car  ces  voies  sont  en  nombre  considérable,  et  leur  multi- 
plicité rend  possible  une  foule  de  connexions,  soit  directes, 
soit  détournées.  Sans  doute  chez  des  individus  peu  culti- 
vés, de  vastes  territoires  encore  inutilisés  laissent-ils  des 
possibilités  de  localisations  et  de  connexions  nouvelles. 
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Les  connexions  établies  sont  de  valeur  pratique  varia- 
ile.  Certains  territoires  corticaux  servent  plus  particuliè- 
ement  à  des  associations  d'un  certain  ordre,  à  aes  formes 
e  pensée  déterminées.  x\insi,  une  double  lésion  de  l'occi- 
ital  laissant  intacts  les  centres  récepteurs  visuels  entraîne 
ne  altération  de  la  pensée  visuelle  :  l'individu  s'oriente 
t  se  dirige  mal,  ou  plus  du  tout,  car  ces  actions  exigent 
bez  la  plupart  des  hommes  des  schémas  visuels.  Une 
îsion  unilatérale  de  la  région  temporale  Tgauche,  chez  un 
roitier)  atteint  la  pensée  verbale  :  si  elle  interrompt  l'en- 
îmhle  des  circuits  associatifs,  sans  même  que  les  centres 
^ordinateurs  soient  lésés,  elle  entraine  la  perte  totale  de 
parole,  et,  par  voie  de  conséquence,  une  diminution 
jnsidérable  de  l'intelligence,  en  raison  du  rôle  énorme 
Il  langage  dans  la  pensée  de  l'homme  moderne  normal, 
ne  lésion  grave  de  la  région  frontale  détermine  des 
oul^les  du  caractère,  de  la  volonté,  de  l'attention,  qui 
mt  en  quelque  sorte  diminués  (apathie,  lenteur...).  On 
însiit  naguère  que  le  lobe  frontal,  en  raison  de  son 
•anJ  développement  chez  l'homme,  était  le  siège  des 
net  ions  les  plus  élevées  (raisonnement...)  :  on  croit 
ijourd'hui  qu'il  est  surtout  le  siège  de  la  pensée  affective 
motrice,  et  qu'il  s'y  trouve  de  nombreuses  voies  asso- 
itives  secondaires  se  doublant  dans  les  deux  hémisphères, 
ifin,  on  peut  admettre  que  chez  une  anormale  comme 
eleii  Relier  (aveugle-sourde-muette),  les  voies  pariétales 
édominent  et  permettent  une  pensée  tactile. 

14  Conclusions.  —  On  ne  peut  affirmer  que  la  science  ait 
porté  sur  la  constitution  et  le  fonctionnement  du  svstème 
rveux  des  données  totales  et  définitives.  Les  incertitudes 
les  ignorances  sont  grandes  encore.  On  peut  tenir  pour 
ijuises  les  conclusions  qui  suivent  : 

a)  Parmi  les  éléments  nerveux,  on  peut  distimjuer  :  des 
me  ils  récepteurs,  groupés  dans  les  cornes  postérieures 
la  moelle,  dans  les  noyaux  du  bulbe,  et  dans  la  couche 
'tic aie  des  hémisphères  (pour  la  surface  cutanée  et  les 
jions  profondes  de  la  tète)  ;  des  éléments  moteurs,  dans 

cornes  antérieures  de  la  moelle,  les  noyaux  du  bulbe, 
dans  l'encéphale  (éléments  moteurs  des  muscles  cépha- 
ues)  ;  entre  eux,  des  éléments  connecteurs.  Ce  sont  ces 
méats  qui,   groupés  morphologiquement,   constituent 

ceatres    récepteurs,  les  centres   moteurs  et   les  centres 
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connecteurs  (=  centres  réflexes).  Ces  centres  sont  fusionné; 
en  une  colonne  continue,  le  névraxe  (fig.  2).  Ils  peuven 
recevoir  des  indications  de  centres  coordinateurs. 

b)  Tous  les  centres  s'organisent  ou  se  perfectionnent  ai 
fur  et  à  mesure  que  la  fonction  acquiert  plus  d'importance 
conformément  à  la  formule  bien  connue  que  la  fonctioi 
fait  l'organe.  Ce  n'est  pas  le  centre  qui  crée  la  fonction 
mais  la  fonction  qui  organise  le  centre.  Aussi  toute  parti 
du  cerveau  lésée  ou  même  détruite  peut  être  suppléée  pa 
d'autres  après  quelque  temps  (fonction  vicariante). 

c)  On  connaît  presque  tous  les  centres  incito-moteurs 
un  grand  nombre  de  centres  récepteurs,  et  quelques  centre 
coordinateurs. 

d)  Ces  divers  centres  sont  en  connexion  par  un  nombr 
incalculable  de  fibres  nerveuses  qui  assurent  l'harmonie  entr 
les  diverses  parties  du  système  et  en  accroissent  le  rendemer 
général. 

e)  L'action  des  divers  centres  est  coordonnée,  synlhè 
tisée,  unifiée,  par  les  centres  supérieurs  :  mais  les  centre 
inférieurs  peuvent  dans  certains  cas  suppléer  les  supérieurs  pou 
des  réactions  identiques. 

15.  Plasticité  du  neurone  et  du  système  nerveux.  - 
Tout  organe  soumis  à  un  travail  souvent  répété  s'bvpci 
trophie.  On  a  soutenu  que  le  neurone  suit  cette  loi  gén( 
raie.  Si,  sous  l'action  d'un  exercice  fréquent,  ceti 
hypertropbie  d'origine  fonctionnelle  se  manifeste  dar 
toute  l'étendue  du  neurone,  c'est-à-dire  non  seulcmer 
sur  le  corps  cellulaire,,  mais  encore  sur  ses  prolongement 
—  dendriteset  cylindraxeet  leurs  ramifications  s'étenden 
s'allongent  et  s'élargissent  ;  Jes  articulations  ancienne 
s'établissent  mieux  ;  des  articulations  nouvelles  s'ébai 
chent  et  se  développent  à  leur  tour.  Ainsi  le  systrir 
nerveux  en  entier,  par  l'exercice  spontané  ou  réfléclii  > 
méthodique,  devient  modifiable  dans  sa  constitulic 
intime.  C'est  ce  que  Mathias  Duval  exprime  en  disant  qi 
le  système  nerveux  est  essentiellement  malléable. 

Ôr,  de  très  nombreuses  expériences  tendent  à  démoi 
trcr  (pie  les  cellules  nerveuses,  notamment  leurs  dcndritc 
possèdent  réellement  la  propriété  que  Mathias  Duval  Ici 
avait  attribuée  hypothétiquement,  de  changer  de  forme- 
de  dimensions  dans  des  conditions  déterminées.  Et  l'on 
vu  que  le   système,  dans  son  ensemble,   s'organise  soi 
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action  même  des  fonctions.  Ainsi  l'explication  physiolo- 
ique  des  effets  de  l'exercice  et  de  l'éducation  n'est  pas 
îulement   ingénieuse  :   elle  est  aussi   très  probablement 


raie 


II.  —  INFLUENCE  DE  LA  VIE  MENTALE 
SUR  L'ORGANISME. 

5  1—  Action  générale  du  psychologique 
sur  le  physiologique 

16.  De  nombreux  faits  d  expérience  courante  prouvent 
ue  te  psychologique  agit  sur  le  physiologique. 

En  ce  qui  concerne  les  sensations,  chacun  sait  quun 
'oid  modéré  stimule,  que  la  chaleur  excessive  énerve,  qviun 
ir  de  marche  bien  rythmé  permet  un  nouvel  effort  des 
iml)cs  fatiguées.  Les  expériences  de  Féré  montrent  claire- 
lent  que  les  .sons  entendus,  les  couleurs  perçues,  les 
deiirs,  les  saveurs,  selon  leur  nature,  modifient  la  force 
e  l'individu  mesurée  au  dvnamomètre.  Pascal,  absorbé 
ar  ses  problèmes,  échappait  aux  névralgies.  Que  de  sol- 
ats,  dans  l'ivresse  de  la  lutte,  n'ont  pas  senti  leurs  bles- 
ires  !  Certaines  sectes,  les  Aïssaouas  notamment,  se 
échirent  et  se  tailladent  sans  ressentir  de  douleurs, 
réservés  qu'ils  sont  par  leur  délire.  On  connaît  la 
arieuse  et  retentissante  histoire  des  «  stigmatisés  »  qui  se 
Dnt  manifestés  assez  fréquemment  du  xvn^  siècle  à  nos 
jurs,  portant  les  marques,  les  uns  *du  crucifiement,  les 
utres  de  la  couronne  d'épines  et  de  la  flagellation.  Dans 
)ut:'s   les  religions,     dans  tous  les  pays,  dans   tous    les 

m])s,  a  la  foi  guérit  »  :  de  profondes  modifications  de  l'or- 
anisme  apparaissent  sous  l'effet  de  croyances  ardentes. 

Dans  l'ordre  pathologique,  mêmes  constatations.  Cer- 
ùns  fous  paraissent  devenus  insensibles  à  la  douleur 
hysique  :  tel  appuie  la  main  sur  un  poêle  rougi,  sans 
■rcevoir  que  sa  peau  tombe  en  lambeaux.  Il  suffît  de 
or(  re  de  leur  médecin  préféré  pour  que  certains  malades 
laiiifestent  une  insensibilité  absolue  d'un  organe  ou  d'un 
roi  pe  d^organes  (5, A).  Lne  vive  curiosité  suffit  à  guérir 
ne  paralysie  nerveuse  d'ordre  hvstérique  :  tel  paralytique 
ystérique  quitte  son  lit  pour  se  précipiter  à  une  fenêtre 
u-f.essous  de  laquelle  se  passe  quelque  chose 
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§  2.  —  La  vie  mentale  et  les  mouvements. 

17.  A)  Touttaitde  conscience  se  traduit  par  des  mouve- 
ments.  —  On  a  vu  ce  qvie  sont  ces  mouvements  dans  la 
peur  (1,  B)  ;  ils  sont  plus  apparents  encore  s'il  y  a  fuilo. 
On  en  remarque  également  dans  la  joie  :  qui  n'a  jamais 
exprimé  par  une  mimique  expansive  son  contentement 
d'un  succès  obtenu  ?  ; 

«  Tout  en  causant,  dit  W.  James,  j'aperçois  une  épingle  àj 
terre,  ou  un  peu  de  poussière  sur  ma  manche  :  sans  interrompre  j 
la  conversation,  je  secoue  de  la  main  cette  poussière  ou  joj 
ramasse  cette  épingle...  La  simple  perception  de  l'objet  et  l'idée' 
fugitive  de  l'acte  à  faire  paraissent  entraîner  d'elle-même  l'exé-  | 
cution  du  mouvement.  »  ; 

De  même,  toute  connaissance,  quelle  qu'elle  soit,  tend  j 
à  se  traduire  par  des  mouvements  :  en  appliquant  un  1 
tambour  sur  le  larynx  d'un  sujet,  on  a  pu  enregistrer  des  '< 
contractions  musculaires,  pendant  qu'il  répétait  mentale-^ 
ment  un  discours  ou  une  poésie  :  ces  contractions,  cer-| 
laines  dans  i5  cas  sur  20,  étaient  pour  quelques-uns  | 
aussi  fortes  que  s'ils  avaient  murmuré  les  paroles.  | 

«  L'idée  et  son  expression  sont  un  seul  phénomène...  Si  un  ' 
homme  n'avait  dans  l'esprit  qu'une  idée  à  la  fois,  chaque  idée  j 
trouverait  son  expression,  se  réaliserait  et  se  délivrerait  par  elle-  , 
même.  Il  semble  bien  que...  l'idée  ayant  trouvé  à  se  réaliser  se  ? 
détache  comme  un  fruit  mùr,  au  point  de  n'en  plus  laisser  souvent  ■ 
trace  [dans  la  mémoire]...  La  femme  d'un  ami  d'Erasme  Darwin  ' 
était  sujette  à  des  rêves  très  fréquents;  elle  s'en  souvenait  fort  • 
bien  au  réveil,  mais  quand,  par  hasard,  elle  avait  parlé  ses  rêves,  i 
elle  n'en  conservait  pas  le  souvenir  »  (Ïassy).  » 

La  pathologie  confirme  ces  données.  ^ 

«  Les  troubles  du  mouvement  sont  toujours  très  nombreux  et( 
très  complexes  dans  toutes  les  maladies  mentales;  le  mouvement! 
n'étant  en  quelque  sorte  que  la  traduction  extérieure,  l'expression  ' 
de  la  pensée,  se  ressent  de  toutes  ses  modifications  »  (Pierre  Janet).  ' 

Chez  un  hystérique  en  qui  le  champ  de  la  conscience 
est  rétréci,  l'idée  se  réalise  plus  aisément  que  chez  le  nor-  ' 
mal  ;   elle   tend    h   persister   indéfiniment  ;    de  même  le 
mouvement  qui  la  traduit.  ' 

«  C'est  parce  que  J.  a  rêvé  toute  la  nuit  à  son  piano  qu'elle  a  eu  ,■ 
la  main  contracturée  dans  la  position  de  l'octave  ;  elle  rêve  qu'elle  i 
déménage  son  mobilier  et  qu'elle  monte   sans  cesse  l'escalier,  air^ 
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réveil  elle  a  une  contracture  des  jambe?  en  flexion  comme  si  elle 
montait  des  marches  >   (Piorro  Janet). 

B)  T'ont  fait  de  conscience  a  un  effet  moteur  spécial.  — 
Telle  est  la  loi  de  motricité  spécifique  '. 

La  motricité  spécifique  est  innée-  ou  acquise.  Ln  bruit 
violent  fait  tourner  la  tète  du  côté  doù  il  vient  :  motricité 
innée.  La  pensée  d'une  svllabe  agit  sur  les  muscles  de  la 
phonation  :  motricité  acquise. 

C)  Tout  mouvement  déterminé  par  un  fait  de  con^ 
science  s'irradie  dans  tout  le  corps  et  dans  chacune  de  ses 
parties.  —  Telle  est  la  loi  d  irradiation  K 

Selon  le  mot  de  W.  James,  le  système  nerveux  est, 
dans  son  ensemble,  une  machine  à  transformer  des  exci- 
tations en  réactions. 

t  Une  explosion,  un  éclair  nous  font  visiblement  tressauter,  et 

un  chatouillement  tressaillir  des  pieds  à  la  tète.  La  moindre  sen- 

iton  nous  donne  une  secousse  identicpie,  quoique  invisible:  si 

nous  ne  la  sentons  pas  toujours,  cela  tient  à  la  fois  à  ce  qu'elle  est 

trop  fine  et  à  ce  que  notre  sensibilité  ne  lest  pas  assez.  » 

D)  Lorsque  deux  faits  de  conscience  se  suivent,  la 
réaction  du  second  peut  modifier  la  réaction  du  premier. 
C  îst  ce  qu'exprime  la  loi  d'inhibition  *  : 

Les  ondes  nerveuses  délerniinées  par  un  fait  de  conscience 
peivent  interférer  avec  les  ondes  anciennes,  interférence^ 
qui  se  traduit  au  dehors  par  Vinhibition  de  quelques  mouve- 
ments dans  le  processus^  en  cours.  C'est  ainsi  qu'un  bruit, 


:.  Spécifiqae  (du  lat.)  =  exclusiTcment  propre  à  une  espèce.  — 
Sp  écificité  =  qualité  de  ce  qui  est  spécifique. 

!.  Inné  (du  lat.  in,  »ia/i»)  =  qni  est  né  avec  nous,  que  nous  appor- 
fors  en  naissant.  Toutefois,  ce  qui  est  inné  ne  se  manifeste  pas  néces- 
sairement dès  la  naissance:  est  inné  tout  ce  qui  n'est  pas  le  résultat  de 
l'é'lucation  ou  des  eflbrts  volontaires  de  l'individu. 

>.  Irradiation  (du  lat.  :  radias,  rayon)  :=  état  de  ce  qui  se  répand 
au  our  d'un  point  central. 

i .  Inhibition  (du  lat.)  =  action  de  retenir,  d'arrêter  on  de  suspendre 
(n;i  mouvement). 

>.  Interférence  (du  lat.)  =  phénomène  qui  se  produit  dans  la  ren- 
co  lire  de  deux  rayons  lumineux  et  qui  donne  lien  quelquefois  à  une 
diiainution  de  lumière  ou  même  à  de  l'obscurité.  Analogiquement,  les 
on  les  nerveuses,  par  interférence,  peuvent  entraîner  l'inhibition  de 
-  mouvements. 

i.  Processns  (mot  latin)  =  progrès,  développement  (d'une  série  de 
TO'  invements). 
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une  pensée,  un  obstacle,  une  simple  odeur,  qui  s'empa- 
rent de  notre  attention,  nous  immobilisent  soudainement 
au  cours  d'une  promenade.  L'inhibition  des  mouvements 
fait  suite  à  l'inhibition  des  centres  moteurs. 

E)  Les  diverses  catégories  de  mouvements.  —  Sans 
entrer  dans  l'étude  détaillée  de  la  motricité,  il  est  utile  de 
donner  dès  maintenant  une  définition  sulïisanle  de  cba-. 
cune  des  diverses  catégories  de  mouvements. 

Un  mouvement  réflexe  est  un  mouvement  involontaire 
succédant  immédiatement  à  l'excitation  d'un  nerf  sensitif 
de  la  périphérie (11,  A,  fig.  3).  L'excitation  transmise  à  un 
centre  est  renvovéo,  ré  fléchie,  a  un  muscle.  Les  deux  nerfs 
conducteurs  et  le  centre  forment  un  arc,  l'arc  réflexe. 

D'autres  mouvements,  plus  complexes,  résultent  du  jeu 
de  centres  coordinateurs  (corticaux)  innés  (11  ;  13,  C).  Us 
sont  exécutés  par  l'individu  sans  avoir  été  appris  par  lui  : 
pour  un  oiseau,  construire  son  nid.  Ce  sont  [esmoiweinenls 
instinctifs. 

D'autres,  qui  répondent  à  des  situations  nouvelles,  exi- 
gent de  l'individu  un  choix  conscient  entre  les  divers 
mouvements  qu'il  sait  avoir  à  sa  disposition  :  écraser  du 
pied  un  tison  enflammé  qui,  échappé  du  foyer,  peut  pro- 
voquer l'incendie  de  la  maison.  Ce  sont  les  mouvements 
volontaires.  Ils  exigent  l'intervention  d'un  ou  plusieurs 
centres  corticaux  incito-moteurs  (13). 

La  répétition  des  mouvements  volontaires  détermine  la 
création  de  centres  spéciaux  de  coordination  (13,  C).  Ces 
centres  donnent  naissance  aux  mouvements  habituels  : 
parler,  se  vêtir,  écrire,  se  moucher... 

III.  —  LES  RAPPORTS  DU  PSYCHOLOGIQUE 
ET  DU  PHYSIOLOGIQUE 

18.  En  résumé,  la  conscience  est  liée  au  corps  dont  elle 
dépend  ;  et,  à  son  tour,  elle  réagit  sur  le  corps.  Vie  psvcho- 
logique  et  vie  physiologique  sont  étroitement  solidaires. 
Elles  ont  entre  elles  des  rapports  d'interdépendance,  d'in- 
teraction. Elles  se  conditionnent  l'une  l'autre,  agissent  et 
réagissent  l'une  sur  l'autre. 

Sur   ces   conclusions,  les    psychologues  sont  d'accord. 
Lorsqu'il  s'agit  de  les  dépasser,  cet  accord  cesse.  Les  rap-  ' 
ports   du  physiologique  et  du  psychologique  sont-ils  des 
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rapports  de  cause  à  effet?  Le  fait  psychologique  est-il 
l'effet  des  conditions  physiologiques  qui  l'accompagnent  ? 
Ou  bien,  étant  d'une  autre  nature.  leur  est-il  simplement 
lié  ?  Ou  bien  encore  dépend-il  certainement  des  conditions 

f)hvsiologiques,  mais  en  partie  seulement  ?  —  La  psycho- 
ogie  ne  peut  répondre  à  ces  questions.  Science  de  faits, 
elle  se  borne  à  constater  qu'on  ne  peut  séparer  dans 
l'élude  le  psychologique  du  physiologique.  Elle  laisse  à  la 
philosophie  la  charge  de  résoudre  le  problème,  de  formu- 
ler les  théories  de  l'âme. 


IV. 


L'ENFANT 


19.  Le  système  nerveux  de  Ventant.  —  .\)  A  la  nais- 
sance, le  développement  de  la  moelle  est  beaucoup  plus 
avancé  que  celui  du  cerveau.  La  vie  psychique  du  nouveau- 
né  est  essenliellement  médullaire.  Wirchow  dit  qu'il  est 
«  un  être  spinal  >>.  Peu  à  peu  l'activité  réflexe  s'atténue, 
grâce  à  l'influence  croissante  des  centres  supérieurs. 

B)  Le  développement  du  cerveau.  —  Le  cerveau  se  dé- 
veloppe en  même  temps  que  s'amplifie  le  crâne.  Les  por- 
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Fi  g.  6.  —  Courbe  de  la  croissance  du  cerveau  de  la  naissance 
(d'aprt's  le  D'  Boigev ,  Pavot  et  C'  éditeurs). 

lions  de  la  voûte  crânienne  encore  à  l'état  de  membranes 
(fDntanelles)  s'ossifient  peu  à  peu.  Si  cette  ossification  est 

I .  On  n'ahordera  pas,  dans  ce  chapitre,  l'étade  de  la  molricilè  enfantine. 
dite  question  sera  étudiée,  à  son  heure,  avec  les  formes  porliculières  df 
l'octivilé  ^réflexe,  instinclitie,  volontaire),  ch.  2O  et  27. 
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prématurée,  le  développement  s'arrête,  et  l'enfant  est  pour 
toute  sa  vie  un  arriéré  psyciiologiquc.  Si  l'ossification  est 
normale,  le  développement  de  la  substance  cérébrale  se 
fait  normalement,  mais  par  grandes  oscillations.  Ainsi, 
l'encépliale  augmente  en  poids  de  SaG  pour  i  ooo  dans  la 
première  année,  de  ôg  pour  i  ooo  par  an  de  i  à  4  ans,  et 
k  pour  looo  par  an,  de  4  à  20  ans.  A  7  ans,  le  cerveau  a 
déjù  acquis  83  pour  100  de  son  développement;  à  i4  ans, 
95  pour  100.  Le  maximum  est  obtenu  de  3o  à  4o  ans, 
cliez  l'homme,  de  20  à  3o  ans  cliez  la  femme.  Vers  55  ans 
pour  les  hommes  et  45  pour  les  femmes,  le  cerveau 
commence  à  diminuer  de  poids  (fig.  6). 

C)  La  myélinisation  des  fibres.  —  Les  modifications 
internes  du  cerveau,  à  partir  de  la  naissance,  sont  très 
profondes.  Les  fibres  nerveuses  qui  arrivent  au  cerveau  ne 
s'entourent  de  myéline  qu'à  partir  du  8^  mois  de  la  vie 
fœtale.  Cet  achèvement  des  fibres  s'effectue  selon  un  ordre 
constant  :  la  myélinisation  se  fait  d'abord  sur  les  fibres 
centrales  qui  se  rendent  aux  centres  tactiles,  puis  sur  celles 
qui  se  rendent  aux  centres  olfactifs,  enfin  sur  les  fibres 
optiques  et  les  acoustiques.  Elles  peuvent  alors  transmettre 
les  sensations  à  leurs  centres  respectifs.  Les  fibres  centri- 
fuges se  myélinisent  à  leur  tour,  et  deviennent  aptes  à 
transporter  aux  muscles  les  incitations  motrices.  La  myé- 
linisation des  fibres  nerveuses  est  achevée  au  début  du 
9/  mois  delà  vie  indépendante. 

Par  contre,  les  fibres  d''association  ne  sont  encore  que 
des  cylindraxes  incapables  de  fonctionner.  Les  centres  cor- 
ticaux sensoriels  reçoivent  bien  les  sensations  et  réagissent 
à  ces  sensations  par  des  réflexes  d'origine  corticale.  Mais 
ces  sensations  ne  sont  pas  encore  analysées  et  comparées 
entre  elles  :  elles  n'existent  que  pendant  la  durée  de  l'im- 
pression périphérique.  Les  libres  de  la  région  frontale  se 
myélinisent  à  partir  du  2''  mois,  mais  lentement,  et  selon 
le  développement  de  l'intelligence.  Au  9"  mois  seulement, 
le  cerveau  est  achevé  quant  à  sa  constitution  histologique. 
Toutefois,  il  apparaît  des  fibres  nouvelles  jusqu'à  la  fin  de 
la  2^  année.  En  outre,  si  les  neurones  ne  croissent  pas  en 
nombre,  ils  étendent  et  compliquent  leurs  ramifications 
jusqu'aux  approches  de  la  bo^  année.  C'est  vers  la 
14*^  année  que  se  développent  le  plus  grand  nombre  de  ces 
ramifications. 
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20.  A)  Importance  considérable  de  la  crise  pubertaire. 
—  Il  y  a  dans  le  développement  de  Vêtre  une  phase  particii- 
Hèremenl  critique:  la  puberté.  Cette  période  est  marquée 
en  quelques-uns  par  une  excitation  nerveuse  exagérée, 
par  certaines  tendances  suspectes,  par  une  mentalité  nou- 
velle dont  nous  devrons  fixer  les  traits  essentiels.  Retenons 
seulement,  pour  l'instant,  que  les  retardés  sexuels  sont 
d'ordinaire,  en  même  temps,  des  retardés  intellectuels. 
Avant  de  porter  sur  eux  un  jugement  définitif  et  d'enga- 
ger leur  avenir,  il  est  nécessaire  d'attendre  que  le  déve- 
loppement physique  de  cette  période  soit  achevé.  Il  est 
fréquent  que,  ce  développement  ayant  été  atteint,  l'indi- 
vidu apparaisse  autre  et  perde  la  plupart  des  caractères 
qui  en  faisaient  un  débile  intellectuel.  Or,  ce  développe- 
ment exige  cinq  années  environ  (de  ii-i3ans  à  16-18 
ans  chez  les  filles;  de  12-14  ans  à  17-19  ans  chez  les 
garçons). 

B)  Importance  des  hormones.  —  Il  ne  faut  pas  négli- 
ger non  plus  l'influence  profonde  des  hormones,  produits 
de  sécrétion  des  glandes  internes  (glandes  thyroïde,  pltui- 
taire,  sexuelles,  capsules  surrénales).  L'altération  de  la 
glande  pituitaire  entraîne  des  troubles  dans  l'ossification 
et  la  dentition,  et  dans  le  développement  général  (nanisme, 
gigantisme,  acromégalie)...  L'intelligence  ne  se  développe 
pas  lorsque  lesglandes  thyroïdes  restent  atrophiées  ou  dégé- 
nèrent :  l'enfantdemeure  triste, et commestupide.  Maiselle 
peut  recevoir  une  stimulation  efficace,  par  l'injection  dans 
l'organisme  d'extraits  thyroïdiens.  D'une  manière  géné- 
rale, les  sécrétions  internes  ont  une  action  considérable  sur 
l'intensité  et  la  nature  du  courant  de  la  conscience 

C)  Effets  de  la  sédentarité.  —  Notons  enfin  que  la 
iédentarité  familiale  et  scolaire  a  des  conséquences  redou- 
tables pour  l'avenir  physique  et  moral  de  l'individu.  Elle 
diminue  l'amplitude  de  l'ondée  sanguine  et  par  suite  con- 
trarie la  répartition  dans  les  tissus  de  l'oxygène  et  des 
matières 'nutritives.  Elle  provoq.ue  ainsi  une  intoxication 
lente  de  l'organisme  tout  entier,  qui  ne  peut  aisément  se 
débarrasser  de  ses  produits  de  désassimilation.  De  là  un 
ralentissement,  parfois  même  un  arrêt  prématuré  de  la 
croissance  corporelle,  un  accroissement  très  irrégulier  du 

ds  du  corps,  une  prédisposition  plus  grande  aux  mala- 


il 
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(lies,  une  atrophie  générale  des  muscles.  En  même  temps, 
la  taille  se  déforme,  le  visage  devient  pâle  et  bouffi,  les 
réflexes  moins  précis  et  moins  rapides,  les  mouvements 
volontaires  plus  gauches.  Et  l'intoxication  des  centres 
s'accompagne  de  migraines,  de  vertiges,  d'insomnies, 
d'inattention. 

V.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES' 

21.  A)  Vue  concrète  de  la  possibilité  de  l'éducation.  — 
La  plasticité  du  système  nerveux,  l'organisation  de  centres 
corticaux  sous  Vaction  des  fonctions ,  révèlent  concrètement  la 
possibilité  de  l'éducation.  Sous  l'influence  des  actes  accom- 
plis volontairement  par  l'individu  —  ou,  au  besoin,  sous 
la  pression  de  son  éducateur,  —  des  voies  nerveuses  nou- 
velles s'ouvrent,  des  voies  anciennes  se  parachèvent  ou 
sont  peu  à  peu  abandonnées.  L'être  se  trouve  assuré  de 
réponses  plus  promptes  et  plus  sûres  aux  sollicitations  de 
son  milieu,  c'est-à-dire  en  somme  d'une  adaptation  plus 
précise,  par  suite  plus  favorable  à  son  expansion.  Ses 
puissances  naturelles  s'accroissent  ;  d'autres  naissent  et  se 
développent  et  acquièrent  une  valeur  de  plus  en  plus 
grande.  Ce  sont  ces  puissances  qui,  fixées  du  moins  en 
partie  par  l'hérédité,  progressent  dans  l'espèce  tout  entière 
et  lui  assurent  la  primauté. 

B)  Nécessité  d'une  double  action  sur  le  physiologique 
et  sur  le  psychologique.  —  Quelle  que  soit  la  manière 
dont  il  conçoit  les  rapports  du  psychologique  et  du  phy- 
siologique, une  première  règle,  très  générale,  s'impose  à 
l'éducateur:  Agissez  à  la  fois  sur  le  corps  et  sur  l'esprit: 
fortifiez  l'esprit  par  le  corps,  et  le  corps  par  l'esprit. 

Elle  n'est  pas  nouvelle  :  les  Grecs  l'ont  depuis  longtemps 
formulée,  et  après  eux  Montaigne  et  de  nombreux  auteurs. 
Elle  implique  la  connaissance  de  toutes  les  règles  de  l'hy- 
giène, et  leur  application,  notamment  en  ce  qui  concerne 
l'enfance.  On  verra  que  les  conditions  du  développement 
organique  sont  liées  étroitement  aux  conditions  de  la  vie 
sociale  :  à  misère  sociale  correspond  misère  organique,  et 
à  misère  organique  affaiblissement  ou  misère  du  mental. 


I.  Voir  ch.    26  et    37    les    règles   pédagogiques  relatives  aux    mouve- 
ments. 


L  ORGAMSME    ET    LA    VIE    MEMALE 


Le  p 
de  la 


a  pédagogie  traditionnelle  (220,  E). 

C)  L'étude  du  rôle  psychologique  du  système  nerveux 
permet  de  conclure  que  le  progrès  est  dans  le  sens  de  la 
subordination  croissante  des  centres  inférieurs  aux  centres 
supérieurs.  De  là  l'importante  règle  :  Réalisez  de  bonne 
heure  la  subordination  des  centres  réflexes  et  instinci'fs  aux 
centres  supérieurs.  Elle  trouvera  son  développement  naturel 
aux  chapitres  de  l'activité  (ch.  26  et  27). 

LECTURES 

1.  Rapports  généraux  du  physiologique  et  da  psychologique  : 

*  D"'  BoiGEY,  Physiologie  générale  de  l'éducation  physique  (Paris. 
1919),  264-287. 

2.  Le  Système  nerveux. 

*  H.  PiÉRON,  Le  fonctionnement  cérébral  et  l'expérience  patho- 
logique de  guerre.  Revue  du  Mois,  10  août  1919. 

*  D''  Grasset,  Iniroduclion  physiologique  à  l'élude  de  la  philo- 
sophie (Paris,  1908). 

3.  Les  Mouvements. 

P.  Janet,    État    mental    des    hystériques    (Paris,    1894),  '73-74, 
I3C-170,  i79-S0o,  .o8t5-û9;i;  Les  AVrroses (Paris,  1909),  44-168;  L'Au- 
"ttisme  psychologique  (i'  éd.,  Paris.  1903),  367-376. 
D"^  Grasset,  Oui;,  cité,  246-273. 

HoFFDiNC,  Esquisse  d'une  psychologie  fotidée  sur  t'expéricnc 
^trad.  fr.,  Paris,  1903),  407-411,  416-422. 
Ch.  FÉRÉ,  Sensations  et  mouvemerils,  34-50. 

4.  L'Enfant. 

Manolvrier,  Dictionnaire  de  Richet,  art.  Cerveau. 
'  D"^  BoiGEV,  Ouv.  cité. 


CHAPITRE  IV 
LE  MILIEU   SOCIAL 

ET  LA 

CONSCIENCE  INDIVIDUELLE 


SOMMjnJ{E 


I.  —  LES   FACTEURS  SOCIAUX 
§  1 .  La  contagion  mentale. 
^  3.  La  suggestion. 
§  3.  L'imitation. 
g  4.  L'hérédité. 

II.  —  L'ENFANT 

m. —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 
L'éducation  individualiste  et  l'éducation  sociale.  Le  milieu 
social,  condition  de  la  première  éducation.  Tics  et  névroses. 
Le  pouvoir  personnel.  L'hérédité  morbide  n'est  ni  fatale, 
ni  indéfinie.  Le  rôle  du  maître.  Les  limites  de  l'éducation. 
L'adaptation  des  règles  aux  natures  individuelles. 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 
Expériences  sur  la  suggestibilité  enfantine. 


On  a  longtemps  négligé,  dans  l'étude  des  faits  de 


con- 


science, l'action  qu'exercent  sur  nos  idées,  nos  sentiments, 
nos  actes,  certaines  causes  d'ordre  social.  A  tort,  car  le 
milieu  social  aune  influence  considérable  sur  la  conscience 
individuelle.    Celte    action     interiiidividuelle    ou    sociale 
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résulte  du  triple  jeu  de  l'imitation,  de  la  suggestion,  de  la 
contagion  mentale,  et  elle  est  rendue  plus  efficace-  encore 
par  l'hérédité. 

22.  Définitions.  —  Les  auteurs  sont  loin  de  s'entendre 
sur  le  sens  psychologique  des  termes:  imitation,  sugges- 
tion, contagion.  Disons  avec  Malapert  : 

«  Ilya  imilalion  lorsque  l'individu  qui  reproduit,  le  fait  consciem- 
ment  et  volontairement...  ;   il  y  a  sugijestion   lorsque    l'individu  qui 

reproduit,  le  fait  involontairement  et  inconsciemment,   [un]  autre 

provoquant  intentionnellement  les  états  ;  il  y  a  contagion  lorsque  ni 
l'un  ni  l'autre  n'agit  volontairement.  » 

J'entends  une  mélodie,  je  m'efforce  de  la  reproduire: 
imitation  (volontaire).  Attentif  à  mon  travail,  je  repro- 
duis sans  V  penser  une  mélodie  que  l'on  fredonne  près  de 
moi  :  contagion  (imitation  involontaire).  Je  fredonne  une 
mélodie,  avec  intention,  dans  le  voisinage  d'une  personne, 
pour  voir  si  elle  la  reproduira  ;  elle  la  fredonne  à  son 
tour,  involontairement:  suggestion. 

Imitation,  contagion,  suggestion,  peuvent  d'ailleurs  se 
combiner  variablement.  Un  couturier,  dans  un  but  de 
lucre,  lance  une  mode.  Suggestionnée  par  lui,  une  cliente 
le  suit.  Quelques  snobinettes,  désireuses  de  se  distinguer, 
l'imitent.  La  foule,  moutonnièrement,  adopte  les  formes 
nouvelles.  Ainsi  une  adaptation  au  milieu  se  trouve  réa- 
lisée, grâce  à  l'action  conjuguée  des  trois  facteurs. 

L'hérédité  est  la  loi  en  vertu  de  laquelle  tous  les  êtres 
dtués  de  vie  tendent  à  se  répéter  dans  leurs  descendants 
(Fiibot).  Par  elle,  la  nature  s'imite  elle-même,  d'une  géné- 
ration à  l'autre. 


\.  —  LES  FACTEURS  SOCIAUX 
^  1.  —  La  Contagion  mentale. 

23.  A)  Tous  les  faits  de  conscience  sont  contagieux.  — 
L  expérience  commune  suffit  à  établir  que  la  loi  s'ap- 
plique aux  réflexes.  Le  bâillement  se  déclenche  à  la  vue 
(ou  à  la  pensée)  de  l'acte  ;  de  mèm'e  le  rire,  les  larmes,  la 
toux.  On  sait  combien  l'accent  «  se  prend  ».  Moins  visi- 
bles et  pourtant  certaines  sont  les  réactions  motrices  con- 
ta^ieuses,  ébauches  inconscientes  de  mouvements  perçus: 
balancement  du  corps,  selon  les    mouvements   apparents 
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d'un  pendule,   mou\cments   rythmés  des  jambes  en  pré- 
sence de  danseurs  ou  d'une  troupe  en  marche... 

La  contagion  des  états  affectifs  est  tout  aussi  apparente. 
La  faim  et  la  soif  naissent  ou  s'exagèrent  à  la  vue  de 
mangeurs  ou  de  buveurs.  De  même  la  peur  à  la  vue  d'in- 
dividus apeurés  :  le  cri  «  au  feu  >■>  dans  un  lieu  clos  où 
sont  groupées  un  grand  nombre  de  personnes,  provoque 
une  fuite  éperdue  et  l'oubli  des  sentiments  humanitaires 
les  plus  communs.  La  colère  n'est  pas  moins  contagieuse, 
et  les  fureurs  collectives  sont  d'ordinaire  causes  de  mas- 
sacres et  de  crimes.  L'exemple  des  septembriseurs  est 
aujourd'hui  classique  en  France. 

«  Tel,  remarque  Sighcle,  (jui  élail  accouru  prûcisénient  pour 
s'opposer  au  meurtre  d'un  innocent  est  des  premiers  saisi 
par  la  contagion  homicide  et,  qui  plus  est,  n'a  pas  l'idée  de  s'en 
étonner.  » 

On  en  dirait  de  même  du  sentiment  religieux  :  l'his- 
toire relate  la  contagion  du  martyre  chez  les  premiers 
chrétiens,  le  «  Dieu  le  veut!  »  des  Croisés,  le  fanatisme 
des  premiers  sectateurs  de  Mahomet,  la  résistance  à  la 
contrainte  des  premiers  protestants...  Que  d'actes  de 
dévouement  ont  suscité  de  nouveaux  dévouements  !  On 
sait  C[ue  les  écoles  artistiques  ont,  dans  l'ordre  esthétique, 
provoqué  des  mouvements  imprévus  et  diuablcs... 

Les  idées  se  répandent  à   la   manière  des  émotions.  La  - 

Euissance  de  la  pi'essc  et  du  livre  s'explique  par  le  jeu  de 
\  contagion.  Dès  lors,  il  ne  faut  pas  s'étonner  que  les 
actions  volontaires  n'échappent  point  à  la  loi.  Les  délits 
et  les  crimes  dus  à  l'influence  des  romans  et  des  films  poli- 
ciers se  sont  considérablement  accrus  en  ces  dernières 
années.  On  cite  des  séries  de  crimes  au  revolver,  au  poi- 
son, au  vitriol...,  de  dépeçages  d'enfants,  d'attentats  à  la 
dynamite...  et  de  même  des  séries  de  suicides  selon  tel  ou 
tel  mpdc  ;  Bechterew  relate  qu'en  Russie,  dans  les  deux 
premiers  mois  de  1907,  iG  jeunes  filles  se  donnèrent  suc- 
cessivement la  mort  en  se  précipitant  dans  les  cataractes 
de  rimatra. 

La  pathologie  confirme  les  données  de  la  psychologie 
normale.  Dans  les  services  hospitaliers  réservés  aux  hys- 
tériques, une  malade  ayant  luie  crise  convulsive  peut 
contaminer  toute  une  salle.  De  même  une  épileptique 
peut  provoquer  en  d'autres  malades  des  accidents  convul- 
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sifs.  Les  tics  se  répandent  par  contagion  ;  et  aussi  les  per- 
versions du  goût,  certaines  obsessions,  certaines  déviations 
des  plus  nobles  sentiments. 

B)  Tout  fait  de  contagion  mentale  a  pour  origine  une 
réaction  (généralement  motrice)  perçue  et  reproduite.  — 
Les  réflexes,  du  fait  nirme  qu  ils  sont  perçus,  tendent  à 
être  reproduits  selon  la  loi  générale  connue  (17,  A):  les 
états  atrectifs  parce  qu'ils  traduisent  an"ectivementles  mou- 
vements :  les  idées,  parce  qu'elles  s'expriment  par  des 
mouvements;  les  actes  volontaires,  parce  qu'ils  ne  sont 
qu'une  résultante  des  éléments  précédents. 

C)  Toutes  les  conditions  qui  enlèvent  aux  centres  supé- 
rieurs leur  pouvoir  de  contrôle  et  par  suite  livrent  à  eux- 
mêmes  les  centres  automatiques,  favorisent  la  contagion 
mentale.  —  Les  névropathes,  les  dégénérés,  les  intoxiqués, 
sont  prédisposés  à  la  contagion  des  convulsions,  des  actes 
impulsifs...  Dans  l'ordre  normal,  les  distraits  sont  plus 
contagionnables  que  les  attentifs. 

D)  Tout  fait  de  conscience  collectif  est  plus  intense  que 
que  s'il  était  resté  individuel.  —  Incorporé  à  une  foule  que 
saisit  la  panique,  l'être  courageux  peut  s'abandonner  à 
une  peur  qu'il  neùt  pas  connue,  seul,  devant  le  même 
danger.  De  même.  1  être  sain  n'éprouve  pas  cette  furie 
destructrice  qui  dicte  ses  actes,  lorsqu'il  fait  partie  d'un 
groupe  surexcité.  Selon  Sighele  : 

:<  G'e<t  une  loi  psychologique  d"une  vérité  incontestée  que 
l'intensité  d'une  émotion  croît  en  proportion  directe  du  nombre 
de  personnes  qui  la  partagent  dans  le  même  lieu  et  dans  le  même 
temps.  » 

E)  La  contagion  va  du  supérieur  à  l'intérieur,  et  par 
voie  de  conséquence  de  laimé  à  l'aimant.  Dans  un  cercle 
limité,  on  copie  inconsciemment  la  coiffure,  la  démarche, 


F)  La  contagion,  pour  agir,  exige  une  ressemblance 
suîiisante  entre  le  contagionneur  et  le  contagionné.  — 
Elle  ne  peut  se  rmanifester  que  dans  la  limite  des  possibi- 
lités psychiques  de  l'être  :  un  idiot  ne  peut  être  contai,'ionné 
en  ce  qui  concerne  les  émotions  d  art  qu  éprouve  le  nor- 
PiFFAtLT.  —  Psychologie.  4 
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mal  cultivé  ;  une  mésange  élevée  avec  des  fanvelles  chante 
comme  elles,  mais  ne  pourrait  aboyer  comme  les  chiens- 
avec  lesquels  on  la  ferait  vivre. 

^2.  —  La  suggestion. 

24.  A)  Suggestion  et  suggestibilité.  —  La  suggestion  est 
essentiellement  caractérisée  par  : 

«  L'influence  d'un  homme  sur  un  autre,  gui  s'exerce  sans  l'inter- 
médiaire (lu  consentement  votontaire  »  (Pierre  Janei). 

Livré  à  moi-même,  je  conçois  une  fin  et  les  moyenj 
pratiques  de  la  réaliser  ;  avant  de  m'cngager  dans  la  voi< 
que  je  me  suis  tracée,  je  reçois  un  renseignement,  d(" 
conseils  même,  qui  me  lont  changer  d'avis  ;  mon  raison; 
nement  est  intervenu  qui  a  provoqué  une  nouvelle  oricn* 
tation  de  ma  volonté  ;  il  n'y  a  pas  suggestion.  11  n'y 
suggestion  que  lorsque  : 

«  Celui  qui  la  subit  n'y  adhère  pas  de   sa  pleine  volonté, 
de  sa  libre  raison  ;    sa  volonté  et  sa  raison  sont   suspendues  pou; 
faire  place  à  la  raison  et  à  la  volonté  d'un  iuilre  »  (Binet). 

L'exemple  le  plus  frappant  qu'on  en  puisse  donner  es 
la  suggestion  de  l'hystérique  par  son  médecin  (5,  A). 

La  suggestibilité  est  la  disposition  de  Findividu  à  accepter 
une  suggestion. 

B)  La  suggestibilité  a  ses  degrés  :  elle  varie  avec  les 
individus.  —  Un  individu  est  suggestionnable  dans  la  me- 
sure où  il  est  contagionnable.  La  suggestibilité  s'accroît 
avec  la  débilité  physique,  la  débilité  intellectuelle,  la  di- 
minution du  pouvoir  d'attention  de  l'individu.  Chez  le 
normal,  quand  l'acceptation  de  l'élément  suggéré  est  à 
demi-coascicnte,  elle  est  accompagnée  d'un  sentiment  de 
gène  et  souvent  du  désir  de  lutte.  L'imbécile  ignore  ces 
états  de  doute  et  de  malaise. 


C)  La  suggestibilité  varie  avec  le  sexe.  —  En  règle 
générale,  les  femmes  sont  plus  ncUcnicnl  sui;y:esliblcs  que 
les  hommes. 

D)  La  suggestibilité  croît  chez  les  imdividus  groupés 
—  Les  foules  sont  plus  sui^gestibU^s  que  chacun  des  incii  • 
vidus  qui  les  composent,  pris  isolément.  Dès  que  la  sug- 
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gestion  a  agi  sur  un  individu,  elle  rencontre  dans  les  au- 
tres une  résistance  moindre.  Dès  qu'à  la  foire  le  charlatan 
a  décidé  un  de  ses  auditeurs,  une  foule  suit.  Les  grands 
mouvements  d'idées  commencent  d'abord  par  la  sugges- 
tion personnelle  de  «  l'inventeur  »  dans  un  milieu  limité  ; 
les  initiés  rentrant  ensuite  dans  leur  propre  milieu  y 
obtiennent  des  conversions  en  masse. 

I  La  prédication  du  Christ  n'avait  pas  dépassé  les  étroites  fron- 
tières de  la  Judée  :  au  contraire,  certains  de  ses  disciples  conver- 
tirent des  provinces  entières.  On  prend  parfois  saint  Paul  pour  un 
Dieu  ;  Siiint  Pierre  gagne  en  un  jour  3  ooo  âmes  à  l'Évangile,  et 
sa  réputation  de  thaumaturge  semble  avoir  été  supérieure  à  celle 
du  maître  lui-même...  »  (Ruyssen). 

E)  La  suggestion  dépend  du  prestige  du  suggestionneur. 
—  L'autorité  qui  s'attache  à  une  personne  fait  qu'elle  est 
lus  aisément  crue   et  obéie.   Le    médecin  préféré   d'une 
hv-Lirique  obtient  d'elle  ce  qu'un  autre  ne  pourrait. 

1  y  La  suggestion  dépend  de  la  conviction  du  sugges- 
tionneur. 

(  Plus  on  croit  et  agit  soi-même,  plus  on  agit  sur  autrui  et 
plus  on  fait  croire. . .  L'autorité  est  le  rayonnement  de  l'action. 
Les  charlatans  et  tous  les  orateurs  en  général  connaissent  bien 
cetle  puissance  contagieuse  de  l'affirmation  ;  il  faut  entendre  de 
quelle  voix  assurée  et  avec  quel  accent  de  foi  ils  affirment  ce  dont 
ils  veulent  convaincre  ;  leur  ton  est  le  premier  argument  et  par- 
fois le  plu?  solide  »  (Guyau). 

G)  Les  meneurs  des  toules  doivent  leur  succès  à  leur 
prestige,  à  leur  conviction  et  à  leur  habileté.  —  Les  uns 
sort  capables  d'une  volonté  forte  mais  peu  durable,  har- 
dis, violents  et  braves  :  Ney,  Murât,  Garibaldi.  Les  autres 
on'  xme  volonté  puissante  et  tenace  :  saint  Paul,  Maho- 
mi  I.  Christophe  Colomb,  Napoléon.  Quelques-uns  d'entre 
eu; 

rcent  une  fascination  véritablement  magnétique  sur  ceux 
-  entourent,  j  compris  leurs  égaux*,  et  on  leur  obéit  comme 
la  Icte  féroce    obéit    au    dompteur    qu'elle    pourrait    l'acih  incnt 
aévorer  «  (D^  G.  Le  Bon). 


ï 


Tels  furent  les  grands  conducteurs  d'hommes  :   Boud- 
Jésus,  Mahomet,  Jeanne  d'Arc,  Napoléon... 
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i;  3.  —  L'imitation. 

25.  A)  L'imitation  proprement  dite  est  volontaire.  - 
L'imitateur  a  le  sentiment  qu'il  a  voulu  l'acte  qu'il  copie. 
Agir  autrement  qu'autrui  n'est  plus  imiter.  Mais  si,  pour 
agir  autrement,  on  n'aperçoit  qu'une  voie,  celle  qui  con- 
siste à  prendre  le  contre-pied  de  l'usage,  on  imite  encore, 
à  rebours  :  c'est  ce  que  Tarde  nomme  la  contre-imitation. 
Par  exemple,  j'imite  (je  contre-imite)  le  crevant  qui  fait 
maigre  le  vendredi,  si,  délibérément,  je  mange  de  la  viande 
ce  jour-là. 

Les  lois  de  l'imitation  (consciente  ou  non)  ont  été  pour 
la  première  fois  formulées  par  Tarde.  On  ne  reproduira 
ici  que  les  deux  plus  importantes.  On  y  ajoutera  la  loi 
précisant  l'évolution  des  formes  de  l'imitation  dans  l'in- 
dividu. 

W) L'imitation  va  de  ïintérieur  à  l'extérieur.  —  «Laprenvr 
la  plus  forte...,  c'est  que  dans  les  rapports  des  diverses  classf> 
l'envie  ne  précède  jamais  l'obéissance  et  la  confiance,  mais  au 
contraire  est  toujours  le  signe  et  la  suite  d'une  obéissance  et 
d'une  confiance  antérieures.  Le  dévouement  aveugle  et  docile... 
aux  nobles  français  d'ancien  régime,  a  préci'dé  l'envie,  c'est-à-dir" 
le  désir  d'imitation  extérieure  cpi'ils  ont  inspirée  »  ('J'arde). 

C)  L'imitation  va  du  supérieur  à  l'inférieur.  —  «  Si  une 
nation  est  aristocratiquement  constituée...,  toujours  et  partout,  on 
voit  la  noblesse,  dès  qu'elle  le  peut,  imiter  ses  chefs,  rois  ou  suze- 
rains, et  la  plèbe,  dès  qu'elle  le  peut  aussi,  la  noblesse  »  (Tardf). 

D)  L'imitation  devient  de  jjIus  en  plus  plastique  :  elle 
évolue  de  l'organique  au  conscient,  de  l'involontaire  au 
volontaire.  —  D'abord  contagion  pure,  entièrement  in- 
consciente, elle  devient  consciente,  puis  réfléchie,  calculée, 
délibérée,  voulue.  Ainsi  l'imitation  sociale  précède  la  vo- 
lonté individuelle  qu'elle  prépare,  enluifo'iniissanl  la  matière 
de  son  activité. 

^4.  —  L'hérédité. 

26.  A)  Définitions.  —  On  peut  distinguer  deux  aspects 
principaux  dans  l'hérédité  :  V hérédité  physiologique  cl  l'hé- 
rédité psychologique.  L'hérédité  physiologique  est  la  loi 
biologique  en  vertu  de  laquelle  tous  les  êtres  doues  de  vie 
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tendent  à  répéter  dans  leurs  descendants  leurs  caractères 
physiologiques  :  elle  régit  l'activité  vitale.  L'hérédité  psv- 
chologique  est  la  loi  psvchologique  en  vertu  de  laquelle 
tous  les  êtres  doués  de  conscience  tendent  à  répéter  dans 
leurs  descendants  leurs  caractèi'es  psychologiques  :  elle 
régit  l'activité  mentale. 

«  Quand  on  constate  chez  un  individu  un  trouble  de  santé  dont 
l'origine  est  attribuée  à  un  état,  de  maladie  d'un  ou  plusieurs 
de  SCS  ascendants,  on  dit  qa'il  v  a  hérédité  morbide  »  (D'  Apert). 

13)  L'hérédité  physiologique.  —  Elle  est  généralement 
admise.  On  observe  journellement  l'hérédité  de  la  struc- 
ture externe,  surtout  dans  le  visage  (couleur  de  la  peau, 
des  yeux,  des  cheveux;  nez  des  Bourbons,  lèvre  des  Habs- 
botirgs),  dans  la  corpulence  (maigreur  et  obésité  :  l'obé- 
sité héréditaire  s'accuse  jusque  dans  les  privations).  La 
conformation  interne  suit  la  même  loi  (particularités  de 
dentition, de  circulation...).  De  même  encore, les  ano.malies 
(all)inisme,  polydactylie,  bec-de-lièvre...).  Toutefois,  il 
semble  que  les  suites  daccidents  ne  se  perpétuent  pas  : 
si  on  les  remarque  parfois  chez  les  descendants,  il  v  a 
retour  rapide  au  type  primitif. 

L'hérédité  physiologique  morbide  n'est  pas  douteuse  pour 
certaines  affections.  11  y  a,  selon  l'expression  de  Charcot, 
des  «  maladies  familiales  »,  et  les  arbres  généalogiques  per- 
mettent d'en  suivre  la  transmission  héréditaire.  L'hérédité 
tuberculeuse  est  considérablement  plus  rare  que  ne  le  croit 
le  vulgaire  :  Thérédité  paternelle  est  dilficilement  conce- 
vable et  la  maternelle  exceptionnelle.  Par  contre  \  hérédité 
alcoolique  est  redoutable  :  elle  entraine,  outre  la  chétivité, 
des  retards  intellectuels,  de  l'idiotie  (60  pour  100  des 
idiots  sont  fils  d'alcooliques,  presque  toujours  de  pères 
alcooliques),  des  convulsions,  de  l'inattention,  de  l'insta- 
bilité, des  tics,  des  manies,  de  l'épilepsie  (plus  des  2/3 
des  cas  relèvent  de  l'hérédité  alcoolique),  de  la  mélancolie 
avec  tendance  au  suicide,  de  la  folie,  et  surtout  une  pro- 
per  sion  accusée  à  des  inclinations  vicieuses.  Dans  l'hérédité 
syfihililiijue,  on  remarque  moins  de*  tares  psvchologiques, 
mais  davantage  de  physiologiques. 

^'^)  L'hérédité  psychologique.  —  Elle  est  plus  discutée 
qu(   l'hérédité  physiologique.  Pourtant,  dit  Malapert, 

Il  est  impossible  de  la  nier,  et  nulle  explication  ne  dispense 
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de  la  reconnaître,  môme  pour  ceux  qui  estiment  qu'elle   est  ini 
puissante  à  nous  fournir  par  elle-même  une  explication  totale.  » 

Selon  Ribot,  toutes  les  formes  de  l'activité  psychique 
sont  transmissibles,  mais  non  au  même  degré  (en  général  et 
indépendamment  des  variations  individuelles).  Ainsi  les 
qualités  intellectuelles,  à  mesure  que  leur  complexil/' 
croît,  suivent  de  plus  en  plus  irrégulièrement  la  loi  de 
l'hérédité. 

L'hérédité  de  certaines  tendances  spécifiques  ne  peut  être 
niée  (marche,  nidification  chez  les  oiseaux...).  De  même 
certaines  autres,  acquises  ou  modifiées  par  l'éducation  ou 
le  milieu  (l'aboiement  acquis  par  le  chien  depuis  sa  coha- 
bitation avec  l'homme,  les  instinctsdegarde,  dechasse...). 
Pour  l'homme,  on  cite  des  exemples  précis.  d'habitud(  - 
transmises  pendant  trois  générations  et  qui,  ne  se  man 
Testant  que  pendant  le  sommeil,  ne  peuvent  avoir  eu  1 
contagion  ou  l'imitation  pour  origine. 

En  ce  qui  concerne  le  jeu  des  sens,  l'hérédité  des  cara( 
tères  spécifiques  est  sans  exception  :  il  y  a  des  familles  o 
l'usage  de  la  main  gauche  est  héréditaire  ;  on  citerait  dr 
faits   de   même   ordre   pour    la   vue   (cécité  congénilali 
atrophie  des  yeux...),  et  même  pour  l'ouïe,  l'odorat  et  i 
goût.  Il  n'est  pas  douteux  non  plus  cjue  les  modes  sup< 
rieurs  de  V intelligence  peuvent  se  transmettre  d'ascendant 
à  descendant.  Mais  alors,  en  dehors  de  l'idiotie  nettement 
héréditaire,  il  ne  faut  considérer  l'hérédité   que  dans  ses 
effets  les  plus  généraux  :  ainsi,  il  y  a  des  familles  de  musi- 
ciens,  de  peintres,   de  savants...,   et  l'histoire  révèle    I 
transmission  certaine  de  traits  dominants.   Malgré  que  I 
développement  de  l'art  musical  ne  remonte  pas  à  plus  d 
trois  siècles,  on  trouve  peu  de  grands  musiciensqui  fassent 
exception  à  la  loi  :   les  Bach  ont,  en  huit  générations,  soit 
deux  siècles,  donné  07  musiciens,  dont  29  éminents.   Les 
familles  de   peintres    (les   Carache,   les  Téniers,  les  Yan 
Oslade)...,    les    familles    de  savants    (les   Bernouilli,    les 
Cuvier,  les  Jussieu)...    ne   sont  pas  rares.  L'histoire  non- 
montre  les  Guise,  dont  la  volonté  énergique  se  remarqin 
à  toutes  les  générations  ;  les  Médicis,   dont  certains   traits 
physiologiques  et  moraux  sont  célèbres... 

Enfin,  l'hérédité  des  .sentiments  est  apparente  chez  l'ani- 
mal ;  les  éleveurs  ne  cessent  de  l'affirmer.  Ribot  cite  des 
cas  remarquables  d'hérédité  des  passions  ;  chacun  sait  que 
la  dipsomanie  se  transmet  de  père  à  enfant. 
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L'hérédité  psychologique  morbide  est  aussi  apparente  que 
la  physiologique.  Le  tempérament  névropathique  s'hérite 
seîon  des  lois  connues  '.  Mais  les  manifestations  morbides 
varient  de  forme  selon  les  individus  et  les  conditions  d'âge, 
de  vie  et  de  milieu.  La  moitié  des  enfants  d'hvstériques 
ont  des  troubles  nerveux.  Les  enfants  d'épileptiques  sont 
souvent  des  névropathes. 

«  Les  psychopalhies  -  sont  plus  de  8  fois  plus  fréquentes  chez 
los  parents  d'aliénés  que  chez  les  parents  de  sujets  sains  ;  les 
bizarreries  de  caraclère,  qui  sont  comme  une  ébauche  de  psvcho- 
pathie,  sont  plus  de  3  fois  plus  fréquentes  ;  le  suicide,  les  excès 
de  boissons,  qui  témoignent  aussi  d'une  anomalie  cérébrale,  sont 
plus  de  2  fois  plus  fréquentes  »  (D"^  Apert). 

D)  Les  lois  de  l'hérédité.  —  On  n'abordera  pas  ici  les 
lois  de  l'hérédité  biologique  (lois  de  Gallon  et  de  Naudin- 
Mendel).  On  se  bornera  à  reproduire  les  formules  empi- 
riques de  Rlbot,  relatives  à  l'hérédité  psvchologique. 

a)  Loi  de  l'hérédité  directe  et  immédiate  :  Les  parents 
01  il  une  tendance  à  léguer  tous  leurs  caractères  psychiques, 
généraux  et  individuels,  anciens  ou  nouvellement  acquis. 

b)  Loi  de  prépondérance  dans  la  transmission  des  carac-r 
tires  :  L'un  des  parents  peut  avoir  une  influence  prépondé- 
rante sur  la  constitution  mentale  de  l'enfant. 

c)  Loi  d'atavisme  :  Les  descendants  héritent  souvent  des 
qualités  physiques  et  mentales  de  leurs  ancêtres,  et  leur  res- 
S('mblent,  sans  ressembler  à  leurs  parents. 

d)  Loi  d'hérédité  aux  époques  correspondantes  :  Certaines 
dispositions  physiques  et  mentales,  très  nettement  déterminées, 
s<î  manifestent  chez  les  descendants  au  même  âge  que  chez  les 
ascendants. 

E)  Importance  de  l'hérédité.  —  Le  rôle  psychologique 
de  l'hérédité  se  présente  sous  une  double  forme. 

«  Tantôt  elle  prépare  Tavenir,  en  rendant  possible,  par  Taccu- 
Diulation  des  sentiments  simples,  la  production  de  sentiments  plus 
complexes.  Tantôt  elle  retourne  vers  le  passé,  ramenant  des 
firmes  de  l'activité  sensitive.  autrefois  naturelles,  maintenant  en 
désaccord  avec  leur  milieu.  Car  il  y  a  au  fond  de  l'âme,  enfouis 
dans  les  profondeurs  de   notre  être,  des  instincts  sauvages,  des 

1.  Lois  de  Galton-Naudin-Mendel.  Cf.  notamment,  D"^  Apebt,  l'Hère- 
oili  morbide  (Paris,  1920),  ch.  ii-iv. 

J.   Psychopathie  (du  grec)  =  maladie  de  lesprit. 
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goùls  nomades,  des  désirs  indomptés  et  sanguinaires,  ([iii  dorment 
mais  ne  meurent  pas...  »  (Ribot). 

Et  donc,  tantôt  l'hérédité  favorise  le  progrès  moral,  et 
tantôt  elle  rentrave. 

II.  —  L'ENFANT 
§  1.  La  Contagion  chez  l'enfanta 

27.  A)  Par  hérédité,  l'enfant  imite  ses  ascendants.  De 
bonne  lieure,  la  contagion  mentale  apparaît,  d'autant  plus 
fréquente,  que  le  jeune  enfant  est  moins  maître  de  ses  réflexes 
(19,  A).  Selon  le  mot  de  Baldwin,  il  est  d'abord  «  une 
machine  à  copier  ». 

Dans  une  pouponnière  où  sont  rassemblés  quelques 
nourrissons,  si  l'un  commence  à  crier,  tous  crient  bientôt 
à  leur  tour.  A  4  mois,  le  fds  de  Tiedemann,  «  s'il  voyait 
quelqu'un  boire,  faisait  avec  la  bouche  un  mouvement, 
comme  s'il  goûtait  quelque  chose  ». 

B)  La  communauté  du  sort  (dans  la  famille)  et  du  tra- 
vail (à  l'école)  favorise  la  contagion  mentale.  A  son  tour, 
la  contagion  renforce  l'harmonie  du  groupe.  En  même 
temps,  se  perfectionnent  dans  l'individu  l'adaptation 
motrice,  l'activité  volontaire,  le  sens  des  choses  et  des 
hommes...  Ainsi,  le  jeune  enfant  qui  suit  une  lumière 
des  veux,  qui  cherche  à  suivre  de  la  main  pour  le  saisir 
son  liochet  se  balançant  au  bout  d'un  til,  en  même  temps 
qu'il  est  «  contagionné  »,  adapte  sa  vue  et  son  sens  mus- 
culaire à  ses  besoins  futurs.  Or,  ce  sont  les  souvenirs  de 
ces  mouvements  conservés  dans  les  centres  médullaires  et 
corticaux  qui  entreront  comme  éléments  dans  les  actes 
volontaires  complexes  (12,  13  ;  325,  A).  En  outre,  I 
regards  qu'il  porte  sur  les  objets,  les  mouvements  qu'il 
fait  avec  ces  objets,  par  contagion,  le  renseignent  sur  les 
objets.  L'imitation  involontaire  des  mouvements  d'expres- 
sion des  émotions  lui  fait  éprouver  et  comprendre  les 
émotions  (199,  235).  On  verra  que,  pour  une  large  part, 
le  langage  est  né  de  la  contagion  et  se  répand  par   elle. 


1 .  Nous  n'étudierons  ici  la  contagion  mentale  chez  l'enfant  que  dans 
ses  aspects  les  plus  généraux.  La  contagion  dans  la  classe  est  une 
question  que  les  programmes  officiels  rejettent  dans  le  cours  de  pédagogie 
générale. 
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(200,    209).    Ainsi,    selon  la   juste   expression    de    Cla- 


de. 


pare 

«  Etant  enfants,  nous  imitons  tout  sans  comprendre,   et  grâce  à 
celle  imitation,  nous  avons  appris  à  comprendre.  » 


§  2.  La  suggestibilité  enfantine. 

28.  A)  Les  recherches  expérimentales  sur  la  suggestibi- 
lité ont  eu  pour  objet  :  soit  l'action  d'une  idée  directrice 
sn2gérée  par  le  seul  dispositif  de  l'expérience,  soit  l'action 
d'une  suggestion  due  à  l'influence  personnelle  de  l'expé- 
rimentateur, soit  ces  deux  actions  à  la  fois.  C'est  à  Binet 
surtout  qu'il  faut  demander  l'indication  précise  de  la  tech- 
nique. 

Sur  un  carton  jaune  foncé,  Binet  avait  collé  :  un  sou  (détérioré), 
une  étiquette,  un  bouton,  un  portrait  d'homme  (en  buste),  une 
gravure  représentant  des  personnes  qui  se  pressent  devant  une 
grille  enlr'ouverte,  et  un  timbre  français  neuf  de  2  centimes.  Le 
takleau  ainsi  formé  était  présenté  pendant  29  secondes,  à  chacun 
des  élèves  d'une  école.  Dans  un  premier  interrogatoire,  Binet 
demandait  la  liste  des  objets  fixés  sur  le  carton  et  écrivait  sous  la 
dictée  la  réponse   des  sujets.    Dans  un   second,    il  s'attachait  au 

lorçage  »  de  la  mémoire  :  des  questions  précises  étant  posées 
avtc  insistance,  on  en  exigeait  la  réponse,  en  évitant  de  sugges- 
tioiner  l'enfant.  Enfin,  d'autres  questions  impliquaient  une  sug- 
gestion modérée  ou  forte:  «  Le  timbre  portait-il  le  cachet  de  la 
poste.''  »  (suggestion  modérée).  «  Le  monsieur  a-t-il  la  jambe 
dn  ite  croisée  sur  la  jambe  gauche,  ou  la  jambe  gauche  croisée 
sur  la  jambe  droite?  »  (suggestion  forte). 

J'our  produire  la  suggestion  sous  l'influence  d'une  idée  direc- 
trice, M"«  Giroud  utilisa  une  série  de  lignes  et  une  série  de 
cubes.  Les  5  premières  lignes  augmentaient  de  longueur  de  façon 
régidière,  et  les  i5  dernières  étaient  égales.  Certains  sujets,  ayant 
suîi  l'influence  de  l'idée  directrice,  affirmèrent  l'augmentation 
régulière  de  toutes  les  lignes,  jusqu'à  la  dernière.  D'autres  n'af- 
fimèrent  cette  augmentation  que  pour  quelques-unes  des  i5 
dernières.  —  Pour  produire  la  suggestion  par  l'influence  per- 
sonnelle, elle  présenta  à  l'enfant  des  couleurs  difiTérentes,  s'assura 
qu  il  connaissait  le  nom  de  chacune  d'elles,  et  au  moment  où  sur 
dci  lande  il  allait  écrire  l'un  des  noms  ^r  une  feuille  de  papier, 
elk  lui  suggérait  en  le  lui  nommant,  un  autre  nom  de  couleur. 

1>)  L'enfant  est  très  suggestible.  —  «  Une  très  forte  sugges- 
tibilité est  naturelle  à  l'enfant,  elle  fait  partie  de  sa  psychologie 
31  maie,  au  même  titre  que  le  sentiment  de  la  peur  »  (Bi>et). 
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C)  La  suggestibilité  diminue  spontanément  et  réguliè- 
rement avec  ïâge.. —  «  I>e  développement  régulier  des  fonctions 
intellectuelles  et  morales  diminue  progressivement  cette  -sugges- 
tibilité enfantine,  sans  qu'il  soit  le  plus  souvent  nécessaire  d'aider 
l'œuvre  de  la    nature  »  (Binet). 

13)  La  suggestibilité  varie  avec  les  enfants. 

E)  La  suggestibilité  s'accroît  quand  elle  s'exerce  sur 
des  notions  peu  familières  à  l'enfant.  Elle  peut  être  influen- 
cée par  la  forme  des  questions  posées. 

F)  De  même  que  dans  les  groupes  d'adultes,  l'action 
des  meneurs  se  fait  sentir  dans  les  groupes  d'enfants,  d'au- 
tant plus  que  leur  prestige  est  plus  grand,  et  que  le 
groupe  compte  davantage  de  névropathes. 

§  3.  —  L'Imitation  chez  l'enfant. 

29.  A)  L'enfant  imite  pour  jouer.  —  En  lui,  l'imitation 
n'est  qu'un  des  aspects  du  jeu  :  la  fonction-imitation  une 
des  faces  de  la  fonction-jeu. 

L'enfanl  s'imite  d'abord  lui-même,  dans  ses  mouvements: 
il  fait  agir  ses  bras  et  ses  jambes  symétriquement  et  alter- 
nativement. Ce  processus  est,  à  l'origine,  inconscient. 
L'enfant  y  prend  un  vif  plaisir  :  il  sulïit  de  l'observer, 
lorsqu'on  le  laisse  s'ébattre  sur  une  couverture.  Aussi 
l'imitation  dans  l'ordre  moteur  devient-elle  assez  rapide- 
nrient  consciente.  Ensuite,  l'enfant  s'imite  dans  ses  pre- 
miers cris.  Il  joue  avec  sa  voix,  qu'il  écoute  avec  plaisir, 
et  il  se  répète  volontairement.  Ses  premiers  gazouillis  sont! 
faits  de  répétitions  :  eu-eu,  gueu-gueu-gueu...  De  même 
ses  premiers  mots  :  papa,  marna.  Quand  il  répète  dt 
mots  entendus,  le  plus  souvent  il  les  transforme  en  une 
syllabe  double  :  poule  devient  poupoule;  Henri,  Riri. 

Bientôt  il  imite  autrui  :  souiller  la  bougie,  jeter  un^ 
balle...  Cette  imitation  apparaît  consciente,  lorsque  l'en^ 
fant  aiïirme,  par  son  attitude,  de  la  joie  et  du  dépit,  selor 
qu'il  est  heureux  ou  non  dans  son  elTort.  La  conscienc 
apparue,  la  volonté  intervient.  Attentif  à  un  acle  qui  l'in-! 
téresse,  l'enfant  copie  les  mouvements  nécessaires  à  l'exe 
cution  de  l'acte.  L'émulation  ne  larde  pas  à  apparaîtrej 
et  l'on  voit  l'enlant  chercher  volontiers  la  difficulté. 

B)  L'enfant  n'imite  pas  tout  ce  que  sa  constitution  lui 
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permettrait  d'imiter.  Il  imite  selon  les  nécessités  de  son  déve- 
loppement. 

«  Nombre  de  virtualités  que  nous  apportons  en  naissant  ne 
sont  pas  susceptibles  de  se  développer  sans  le  coup  de  pouce  de 
Fimitalion.  C'est  dire  que  ce  choix  variera  selon  1  àgc,  selon  les 
besoins  du  moment.  L  enfant  imitera  ce  qu'il  importe  d'imiter 
dans  l'intérêt  de  son  perfectionnement.  —  Mais  l'enfant  reproduit 
quantité  d'actes  tout  à  fait  nouveaux  dans  l'espèce  humaine  — 
comme  de  lire  un  journal,  de  fumer,  ou  de  jouer  au  maître 
d'école  —  actes  dont  le  support  physiologique  ne  lui  a  certaine- 
ment pas  été  transmis  par  hérédité.  S'il  est  entraîné  à  les  imiter, 
c'est  par  suite  de  l'ascendant  qu'exercent  sur  lui  les  personnes 
plus  âgées  ou  qu'il  sent  lui  être  de  quelque  manière  supé- 
rieures. Il  est  assurément  dans  l'intérêt  de  son  développement  de 
chercher  constamment  à  se  conformer  à  ce  qui  lui  apparaît 
comme  au-dessus  de  son  niveau,  et  c'est  cet  intérêt  à  copier  les 
adultes  en  général,  ou  telle  personne  en  particulier,  qui  déter- 
mine indirectement  le  choix  des  actes  à  reproduire  «  (Cla- 
parède). 

C)  «  Qiez  le  petit  enfant,  l'imitation  court  deux  liè\res  à  la 
fois.  D'une  part,  le  petit  enfant  imite  pour  apprendre  à  imiter...  ; 
d  autre  part,  il  imite  pour  acquérir  d'autres  connaissances  par  le 
moyen  de  l'imitation.  La  fonction  >'"''.''"■.'  »'-'  '>  -'  ^V'-  hr.t  et 
moyen.   Et  elle  est  l'un   et   l'autre    -:  - 

Cc.ntc,  alors  qu'elle  est  encore  éduqu  .  s 

normales  doivent  donner  des  leçons  dans  les  •coles  pour  apprendre 
leur   métier   d'instituteur  ;   ils  sont  à  la  fois   maîtres  et  élèves  i. 
C'est  précisément  le  cas  de  l'imitation  qui  s'éduque  en  éduquant, 
■  et  qui  éduque  en  s'éduquant  »  (Clap.\rède). 

Il  est  certain  quo  l'aptitude  à  imiter  progresse  en  s'exer- 
çant.  D'abord  limitée  aux  actes  faciles  à  observer,  l'imi- 
tf  lion  s'étend  peu  à  peu  à  des  actes  complexes.  Toute 
imitation  facilite  de  nouvelles  imitations.  En  outre.  11  est 
vrai  que  l'imitation  perfectionne  l'activité,  surtout  lors- 
qu'il s'agit  de  lacquisition  de  fonctions  spéciales  :  danser. 
pirler,  exercer  un  métier...  Dans  le  domaine  moral. 
l'imitation  joue  un  rôle  immense  :  on  sait  la  puissance  de 
iBxemple. 

D)  En  résumé,  les  actions  sociales  (contagion,  sug- 
gestion, imitation)  sont  d'importants  facteurs  du  dévelop- 


1.  En  France,  les  «  stagiaires  »   des  écoles   normales  portent  le  nom 
d  élèves-maitrcs. 
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pcment  personnel  de  l'enfant.  Baldwin  ajustement  insisté 
sur  ce  point. 

«  Les  activités  qui  semblent  les  plus  individuelles  de  toutes 
sont,  au  sens  strict,  le  produit  de  conditions  sociales  dans 
lesquelles  se  développe  la  race.  Les  matériaux  qu'utilise  l'enfant 
sont  tirés  de  la  masse  d'activités,  de  formes,  de  modèles,  d'insti- 
tutions qui  déjà  se  trouvent  dans  la  société...  L'individu  naît  pour 
apprendre  et  tous  les  individus  sont  nés  pour  apprendre  les  mêmes 
choses...  Toute  communauté  serait  impossible  si  la  majorité  des 
individus  étaient  nés  tellement  anti-sociaux  qu'ils  résistent  à  la 
tradition  sociale  et  ne  puissent  se  l'assimiler,  car  alors  l'hérédité 
personnelle,  aboutissant  à  des  idiosyncrasies  *  individuelles, 
annihilerait  l'hérédité  sociale  et  avec  elle  l'organisation  de  la 
société.  » 

III.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES  2 

30.  Les  remarques  qui  précèdent  suffisent  à  donner 
leur  plein  sens  aux  règles  pédagogiques  qui  vont  suivre. 

A)  L'individu  est  à  la  fois  une  unité  sociale  et  un  pro- 
duit social... 

«  Opposer  l'éducation  individualiste  à  l'éducation  sociale  est  un 
non-sens  »  (G.  Richard). 

B)  La  contagion,  la  suggestion,  l'imitation,  sont  à  la 
base  de  la  première  éducation.  —  Le  milieu  où  vil  l'en- 
fant le  façonne,  lui  donne  des  habitudes  particulières  de 
penser,  de  sentir  et  d'agir.  Parents,  frères  et  sœurs,  cama- 
rades, amis  de  la  famille,  voisins,  passants...,  et  par  eux 
la  masse  anonyme  de  la  cité,  contribuent  variablement 
à  sa  formation  mentale.  La  langue  (les  tournures  et  l'ac- 
cent), la  démarche,  le  vêlement,  les  goûts,  le  ton,  l'hu- 
meur..., reflètent  à  quelque  degré  le  milieu.  On  pourrait , 
affirmer  assez  justement  :  «  Tant  vaut  le  milieu,  tant 
valent  ceux  qui  y  vivent  ». 

«  Il  n'est  pas,  dit  Paulhan,  un  acte  commis  devant  nous, 
près  de  nous,  et  loin  de  nous,  si  nous  en  avons  connaissance,  pas 
un  sentiment  exprimé,  pas  une  idée  émise,  pas  une  expression 
de  physionomie,  pas  un  mot,  pas  un  geste  qui  ne  tendent  à  nous 


1.  Idiosyncrasie  (du   grec)  :=  temiiérament  (et  par  extension  :    ce 
qui  est  personnel). 

2.  On  étudiera   ailleurs   (157)  les  règles    pédagogiques  que  peuvent 
inspirer  la  connaissance  des  lois  de  la  suggestibilité  enfantine. 
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influencer  dans  une  certaine  mesure,  à  tourner  notre  esprit  dans 
n  certain  sens,  à  faire  naître  en  nous  des  idées  et  des  impressions 
ipables  de  diriger  notre  intelligence,   notre  sensibilité  et  notre 

activité.  » 

La  sociologie  établit  que  la  criminalité  infantile  et  juvé- 
nile est  conditionnée  surtout  par  le  milieu  familial,  \otre 
humeur  détermine  Ihumeur  de  nos  enfants;  notre  apti- 
tude à  l'effort,  notre  amour  du  travail  et  de  l'honnête,  les 
prépare  à  leur  insu  à  un  effort  soutenu  et  à  une  conduite 
droite...  Faites  connaître  aux  parents  Finflaence  du  milieu 
familial  et  son  importance  éducative. 

L'école,  le  groupe  particulier  de  camarades  auquel  s'in- 
tègre spontanément  l'enfant,  le  maître  lui-même  dont  le 
prestige  est  grand,  ont  une  influence  non  moins  pro- 
fonde. Réduisez,  s'il  le  faut,  au  minimum,  l'influence  de  la 
camaraderie,  en  tout  cas  surveillez  les  liaisons  de  Venfant. 
Accroissez  votre  prestige  par  la  dignité  de  votre  vie,  et  faites 
que  vos  élèves  vous  aiment.  L'étude  de  la  pédagogie  géné- 
rele  permettra  de  souligner  l'importance  de  ces  diverses 
règles. 

La  rue,  la  ville  ou  le  village,  exercent  concurremment 
leur  action  bienfaisante  ou  nuisible.  La  contagion  et  l'imi- 
tation sont  d'autant  plus  grandes  dans  les  villes  modernes, 
que  les  rapports  de  leurs  habitants  sont  plus  variés  et  plus 
nombreux.  La  publicité  par  l'imprimé  (journal)  et  par  le 
spectacle  (cinéma)  ont  une  influence  néfaste  sur  les  esprits 
faibles.  Par  contre,  on  ne  saurait  trop  vanter  l'action  bien- 
faisante des  récits  d'actions  généreuses,  de  la  lecture  des 
bons  livres.  Surveillez  les  lectures  de  vos  élèves,  et  réorga- 
nisez les  bibliothèques  enfantines. 

C)  Pour  lutter  contre  la  contagion,  la  suggestion,  l'imi- 
tation, et  conserver  les  traits  qui  font  son  orisinalilé 
propre,  l'individu  ne  dispose  que  d'une  arme  efficace,  son 
pouvoir  d'inhibition.  Développez  en  l'enfant  la  réflexion, 
l'initiative,  le  pouvoir  personnel  (333-335).  Faites  qu'il  ne 
soit  point  que  le  reflet  de  son  milieu. 

31.  x\)  La  transmission  des  tares  de  dégénérescence 
n'est  ni  fatale,  ni  indéfinie. 

«  La  dégénérescence  ne  paraît  pas  devoir  être  plus  fixe  que  les 
^atlres  modificalions  dues  au  milieu   biologique.    Elle  ne  saurait 
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donc  avoir  pour  la  descendance  des  conséquences  irrémédiables  « 
(D''  Apert). 

Il  sufïït  de  soustraire  la  lignée  à  l'action  des  causes  nui- 
sibles qui  ont  agi  sur  les  parents.  En  d'autres  termes,  en 
modifiant  les  conditions  du  milieu,  on  peut  obtenir  la 
«  régénérescence  de  la  race  ». 

Certains  cependant  considèrent  que  le  remède  unique 
est  l'application  des  règles  posées  par  ïeugénêlique^.  Us 
alïirment  que  l'avenir  de  l'enfant  dépend  de  la  santé  des 
parents  au  moment  de  la  conception  et  de  la  mère  du- 
rant la  grossesse.  De  là  certaines  règles  précises  relatives 
à  la  puériculture  avant  la  naissance.  Mais  ils  réclament 
en  outre  diverses  mesures  destinées  à  entraver  la  repro- 
duction des  individus  tarés,  à  réglementer  le  mariage,  à 
assurer  la  protection  de  la  femme. 

Il  appartient  au  législateur  de  préparer  les  lois  néces- 
saires à  une  lutte  efficace  contre  les  grands  fléaux  sociaux 
(alcoolisme,  tuberculose...):  L'éducateur  ne  peut  qu'aider 
à  réformer  les  mœurs.  Diffusez  les  notions  relatives  à  l'héré- 
dité morbide  ;  faites  Véducation  de  Vopinion  publique. 

B)  L'étude  de  l'hérédité  suffit  à  ruiner  les  thèses  con- 
nues selon  lesquelles  rien  n'est  inné,  tout  est  acquis, 
l'enfant  est  une  lahle  rase  (Descartes,  Locke,  Helvélius, 
Kant).  En  réalité,  certaines  qualités  psychiques  préexis- 
tent à  l'éducation  qui  les  transforme  quelquefois,  mais 
ne  les  crée  jamais.  Toujours  l'éducateur  se  heurte  au 
naturel,  à  l'inné.  L'hérédité,  adaptation  de  l'espèce  au 
passé,  s'oppose  à  l'éducation,  adaptation  de  l'individu  au 
présent.  Et  le  conflit  dure  la  vie  entière.  On  voit  par  là 
combien  est  fondée  l'opinion  selon  laquelle  riiifluence.de 
Véducation  nest  pas  illimilée. 

C)  i^a  connaissance  de  la  loi  d'hérédité  permet  de  com- 
prendre les  différences  parfois  considérables  que  l'on  peut  i 
remarquer  entre  les  individus.  Et  ces  différences  elles- 
mêmes  rendent  nécessaire  une  mise  au  point  des  règles 
pédagogiques  les  plus  générales,  lorsqu'il  s'agit  d'enfants 
s'écartant  assez  sensiblement  du   type  normal.  Par  suite, 


I .  Eugénétique  =  eugennétique  =  eugénique  (du  grec)= scie 

qui    s'altaclie   à   ctal)lir  les   conditions    nécessaires    pour    assurer    l'hcu- 
rcuso  continuité  de  l'espèce. 
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étudiez  la  nature  de  vos  élèves,  efforcez-vous  de  préciser  leur 
hérédité  propre  ;  et  pliez  votre  action  aux  exicjences  de  celle 
nature  et  de  cette  hérédité. 


IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPERIENCES 

32.  Expériences  sur  la  suggestibitité  enfantine.  —  On  peut 
reprendre  les  expériences  de  Binet-Vaschide-Hcnri-Michel.  On  en 
trouvera  un  compte  rendu  détaillé  dans  :  Binot.  la  Suij'jest.ifjilit.é 
(Paris,   1900),  26-29. 

Ou  bien  les  expériences  de  Binet.  même  ouvr.  (^Cf.  28,  A), 
83.  s. 

Ou  bien  les  expériences  di-  Rr.uma,  inspin'-es  de  Binct  ;  cf. 
Roiima,  Pédaiioijie  sociùlo,jique  (Neut'chàtel  et  Paris.  iQi'i), 
XI,  §36. 

Ou  bien  encore  les  expériences  de  M""  A.  Girou'i  :  la  suggesti- 
bilité  chez  les  enfants  d'école  de  -  à  13  ans.  Année  ps^ctiologique, 
19 12,  362-388  (Cf.  28,  A). 

Il  nous  parait  plus  facile  de  s'en  tenir  au  procédé  connu,  repris 
récemment  par  Lapie  (Cf.  Avancés  et  retardés.  Ann.  psych.. 
IQ12,  257-209): 

Prendre  un  flacon  de  pharmacie,  de  préférence  en  verre  de 
couleur.  Le  remplir  à  demi  d'eau  pure.  Fermer  d'un  bouchon. 
Se  munir  d'une  montre.  Tracer  sur  le  sol  de  la  classe  une  ligne 
drcite  graduée  en  mètres. 

Placer  le  sujet  à  une  extrémité  de  la  ligne.  Se  placer  soi-même 
à  5  mètres  de  lui,  le  flacon  bouché  à  la  main.  Lui  atTirmer  avec 
autorité:  «  Voici  im  flacon:  il  contient  un  liquide  ayant  une 
odfur  très  forte.  Je  veux  savoir  combien  de  temps  cette  odeur 
mettra  pour  aller  jusqu'à  toi.  Dès  que  tu  sentiras  quelque  chose, 
tu  le  diras  ».  Déboucher  le  flacon,  en  détournant  la  tète, 
corame  si  l'on  était  incommodé  par  l'oileur.  Tirer  sa  montre  et 
attendre. 

Si  après  3o  secondes,  l'enfant  n'accuse  aucune  -<  ns  lii.jti.  lui 
demander  :  «  Tu  ne  sens  rien  encore  ."*)>  Si  la  répon- 
poser  à  nouveau  la  c|uestion  après  i  minute,  an 
90  secondes.  Si  les  réponses  sont  encore  négative»,  ...  ..j^,.„- 
cher  l'enfant  de  mètre  en  mètre,  en  renouvelant  la  qui^stion,  dans 
les  mêmes  conditions,  jusqu'au  moment  oîi  il  a  le  nez  sur  l'ou- 
Ter'ure  du  flacon. 

.'iprès  une  réponse  positive,  demander  au  sujet  de  préciser  : 
«  (^»u'cst-ce  que  tu  sens?...  A  quoi  cela  fessemble-t-il  ?...  Aimes- 
tu  DU  n'aimes-tu  pas  cette  odeur?...  »  \oter  la  dislance  à  laquelle 
l'erfant  se  trouve  alors  du  flacon,  et  le  temps  après  lequel  il 
affii-me  avoir  perçu  une  odeur.  Noter  également  les  réponses  aux 
deriières  cfuostions  ;  marquer  du  signe  D,  par  exemple,  les  cas 
où   le   sujet   affirme    avoir   senti    une    oileur   déterminée    (eau  de 
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Cologne,  teinture  d'iode,  vinaigre,  violette...),  et  du  signe  I, 
ceux  où  il  a  senti  une  odeur  indéterminée  («piquante  «,  «forte». 
«  lin  cliangemcnt  d'air...  »).  Puis  le  faire  approcher  du  flacon  et 
lorsqu'il  a  le  nez  près  du  goulot,  lui  demander  s'il  perçoit  encore 
la  même  odeur. 

Comparer  les  résultats  obtenus,  afin  de  déterminer  le  degré  de 
suggestibilité  des  enfants. 

On  peut  aussi  comparer  au  point  de  vue  de  la  suggestibilité  les 
avancés  et  les  retardés  scolaires.  On  peut  encore  comparer  au 
même  point  de  vue  les  forts  et  les  débiles  physiques  *.  Pour  fixer 
les  idées,  disons  que  les  avancés  observés  ont  subi  la  suggestion  en 
même  nombre  que  les  retardés  ;  mais,  le  nez  sur  le  flacon, 
quelques-uns  des  avancés  se  sont  repris,  aucun  des  retardés. 
En  outre,  les  avancés  sont  plus  instables,  plus  hésitants,  moins 
fermes  dans  leurs  affirmations,  et  font  un  effort  de  critique  plus 
soutenu. 

LECTURES 

1.  Contagion,  suggestion,  imitation. 

*  D--  G.  Le  Bon,  Psychologie  des  foules  (Paris,  189."i),  notamment 
22-44,  97-118. 

SiGHELE,  La  foule  criminelle  (trad.  fr.,  Paris,  1894). 

*  D"  A.  ViGouRoux  et  A.  Juquelier,  La  Contagion  mentale,  net. 
ch.  i-viii. 

*  G.  Tarde,  Les  Lois  de  l'Imitation  (3"  éd.,  Paris,  1900). 

*  Binet,  La  Suggestibilité  (Paris,  1900). 

*  Glaparède,  Psychologie  de  l'enfant  et  pédagogie  expérimentale 
(6e  éd.,  Genève,  1916),  476,  s. 

*  Paulhan,  La  Volonté  (Paris,  1910),  ch.  ii. 

*  GELLÉniER,  La  Littérature  criminelle.  Année  pédagogique, 
1912,  .".2-96. 

2.  Hérédité. 

*  Th.  RiBOT,  L'Hérédité  psychologique  (2«  éd.,  Paris,  1882). 

*  D>-  Apert,  L'Hérédité  morbide  (Paris,  1919). 

3.  Règles  pédagogiques. 

*  P  -F  Thomas,  La  Suggestion,  son  rôle  dans  V éducation {^'  éd., 
Paris,  1898),  87-143. 

*  GuYAU,  Education  et  Hérédité  {Tv  éd.,  Paris,  1900),  ch.  i-v. 

*  D'  BoiGEY,  Ouv.  cité,  ch.  xiv. 


I.   On  indiquera  ailleurs  (224,  G)   comment  on  fail  pratiquement 
dislinclions. 


CHAPITRE  V 

LA  SCIENCE 

DES  FAITS   DE  CONSCIENCE: 

LA  PSYCHOLOGIE 


SOMMATHB 


1.  —  LA    PSYCHOLOGIE   GENERALE 
ET   SA    METHODE 
I.  Généralitéi.  —  Définition.  Un  postulat. 
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I.  —  LA  PSYCHOLOGIE  GÉNÉRALE 
ET  SA  MÉTHODE. 

§  l.  Généralités. 

33.  A)  Définition.  —  Les  faits  de  conscience,  la  con- 
science, constituent  l'objet  d'une  science  particulière:  la 
psychologie.  La  psychologie  est  la  science  des  faits  de  con- 
science :  elle  étudie  les  faits  de  conscience  pour  en  déterminer- 
les  lois,  les  causes,  la  nature. 

La  psychologie  détermine  les  lois  des  faits  de  conscience] 
c'est-à-dire   leurs  relations    immuables.    Elle    d-étei^mint 
leurs  causes,  c'est-à-dire  les  faits   qui  nécessairement  le 
précèdent.   Elle  détermine  leur   nature,   c'est-à-dire  leu^ 
cause  la  plus  lointaine,  leur  origine  profonde. 

Les  psycliologues  s'accordent  aisément  sur  les  lois  et  le 
causes  immédiates  des  faits  de  conscience,  mais  non  sui 
leur  nature.  Les  théories  à  l'aide  desquelles  ils  s'elTorcenî 
d'expliquer  les  faits  ne  sont  pas  cependant  que  des  jeu: 
d'esprit  :  elles  ont  au  moins  la  valeur  d'instruments  de' 
travail,  car  elles  inspirent  et  orientent  de  nouvelles 
recherches,  et  sont  ainsi  la  source  de  nouveaux  progrès. 

B)  Un  postulat.  —  La  psychologie  présuppose  un 
postulat,  le  suivant  : 

«  Sauf  exception,  V organisation  psychologique  de  tous  les  hommes 
est  foncièrement  la  même.  [Or,  ce  postulat  est  légitime,  car]  il  est 
vérifié  par  l'expérience  et  la  pratique  »  (Ribot). 

§  2.  La  Méthode  de  la  psychologie. 

La  psychologie,  constituée  en  science  expérimentale,  à 
Vimitation  des  sciences  de  la  nature,  ne  cesse  de  recourir  à 
l'observation  et  à  l'expérience. 

34.  L'observation  interne.  —  L'observation  qui  s'odre 
tout  d'abord  au  psychologue  est  l'observation  interne,  directe, 
subjective^   ou   introspection^.  Elle  est   l'observation  delà 


I.  Subjectif  (du  latin  scol,islique)  :=:  relatif  au  sujet  (pensant).  S'op- 
pose à  Objectif  (même  origine)  =  relatif  à  l'obiet  (pensé).  Est  objectif 
ce  qui  appartient  à  l'objet  connu;  subjectif,  à  l'esprit  qui  connaît. 

a.   Introspection  (du  lat.)=r  Action  de  regarder  en  soi. 
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conscience  par  la  conscience.  Les  faits  de  conscience  sont 
observés  par  celui-là  même  qui  les  éprouve,  au  moven  de 
la  réflexion  et  de  l'analyse. 

L'observation  interne  est  nécessaire.  Comment,  sans  elle, 
saisir  le  côté  subjectif  du  fait  de  conscience  sans  lequel  celui-ci 
serait  inexistant.' (1,  A).  Comment  concevrais-je  l'existence 
des  faits  de  conscience  sans  observer  ma  propre  conscience  } 

Mais  elle  n'est  pas  suffisante.  Elle  se  heurte  à  de  graves 
difTicultés,  et  elle  ne  permet,  à  elle  seule,  ni  d'atteindre 
l'origine  des  faits,  ni  de  poser  des  rapports  généraux. 

L'introspection  exige  de  l'observateur  qu'il  se  regarde 
lui-même,  qu'il  se  dédouble  en  quelque  sorte.  Or,  dans 
certains  états,  comme  les  émotions  vives  (tcllp  la  peur),  ce 
dédoublement  est  impossible  ;  et  d'autre  part,  au  moment 
où  l'attention  est  éveillée  par  un  fait  de  conscience,  ce  fait 
peut  être  déjà  sur  le  point  de  se  modifier  ou  de  disparaître'. 
D'ailleurs,  le  dédoublement  que  l'introspection  exige  n'est 
pas  également  accessible  à  tous  les  individus.  Il  ne  l'est 
pas  évidemment  au  tout  jeune  enfant  :  et  que  peut-on 
en  attendre  chez  les  êtres  conscients  autres  que  l'homme? 

L'observation  individuelle  se  révèle  encore  insuffisante 
en  ce  qu'elle  est  impuissante  à  déterminer  les  conditions 
profondes  des  états  :  par  exemple,  elle  ne  peut,  à  elle 
seule,  montrer  la  part  de  1  inconscient  dans  la  formation 
de  certains  de  nos  états  conscients  (ch.  2)  ;  de  même,  elle 
néglige  le  plus  souvent  et  d  ailleurs  ne  peut  atteindre  tous 
les  phénomènes  physiologiques  qui  sont  parmi  les  éléments 
du  fait  de  conscience  (chap.  3). 

Enfin,  elle  ne  permet  pas  les  généralisations  qui  sont 
l'objet  de  la  science.  Limitant  son  action  à  une  conscience, 
elle  ne  peut,  seule,  poser  les  rapports  des  faits  dans  la 
conscience,  et  permettre  d'atteindre  d'emblée  l'universel. 

Cette  insuffisance  de  l'observation  intérieure  explique 

Sue  les  psychologues  se  soient  ingéniés  à  mettre  au  point 
'jiutres  procédés  d'observation. 

35.  L  Observation  extérieure.  —  A)  L'observation  e.rtr- 
rieure,  indirecte,  objective  ou  extrospection  -  s'applique  aux 

1.  On  peut  répondre  que  la  mémoire  permet  alors  un  examen 
rét:ospectif  des  états  Mais  elle  altère  toujours  ce  qu'elle  conserve 
(69,  A)  ;  elle  ne  retient  pas  tous  les  événements  intérieurs  (69,  B)  :  et  elle 
peut  être  abolie  dans  certains  cas  pathologiques  (70,  A-B). 

Extrospection  (du  lat.) :=  .\ction  de  regarder  au  dehors. 
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manifestations  de  la  vie  de  l'esprit  chez  les  autres.  Elle 
permet  de  généraliser,  ce  qui  est  le  caractère  de  toute 
science. 

Elle  peut  avoir  en  vue  :  soit  les  fonctions  communes  à 
tous  (psychologie  générale),  soit  les  variations  de  ces  fonc- 
tions dans  les  individus  (psychologie  objective  individuelle) 
ou  dans  les  groupes  (psychologie  collective). 

B)  La  psychologie  objective  individuelle  a  recours  aux 
deux  procédés  des  tests*  et  des  enquêtes.  Souvent  elle 
mélange  avec  avantage  l'un  et  l'autre. 

«  La  méthode  des  lests...  consiste  dans  la  détermination,  chez 
un  homme  normal,  des  caractères  physiques  et  psychiques  qui  hii 
sont  propres...  D'après  les  promoteurs  de  ce  procédé,  les  tests  ont 
une  grande  valeur  pour  déterminer  la  nature  et  la  portée  des 
variations  individuelles  et  des  différences  de' classes  «  (Ribot.  Cf. 
à  titre  d'exemples,  28,  A  et  32). 

La  méthode  des  enquêtes  peut  revêtir  deux  formes  :  l'en- 
quête indirecte  ou  questionnaire  proprement  dit,  et  l'en- 
quête directe  ou  orale,  he  procédé  du  questionnaire  consiste 
à  distribuer,  au  besoin  par  la  voie  des  journaux,  à  un 
nombreux  public,  un  questionnaire  écrit,  précis,  et 
ensuite  à  comparer  et  à  classer  les  réponses.  Il  a  rendu 
des  services  :  il  a  par  exemple  permis  à  Galton  de  déceler 
l'inaptitude  totale  de  certains  individus  à  conserver  des 
souvenirs  d'ordre  visuel.  Ce  psychologue  remit  à  un  grand 
nombre  de  personnes,  de  culture,  de  condition,  d'âge 
différents,  un  questionnaire,  à  l'effet  d'établir  quelle  était 
la  nature  des  souvenirs  évoqués  par  eux,  leur  netteté,  leur 
précision,  au  point  de  vue  des  formes,  des  dimensions, 
des  couleurs.   A   sa  grande  surprise,  il  constata  qu'alors 

3ue  des  femmes  en  assez  grand  nombre,  des  jeunes  gens  et 
es  jeunes  fdles  peu  cultivés,  conservaient  avec  précision 
leurs  souvenirs  visuels  (formes  et  couleurs),  de  hautes 
personnalités  scientifiques  s'en  affirmaient  incapables. 
Toutefois,  ce  procédé  ne  convient  pas  aux  grands  sujets, 
trop  complexes,  trop  délicats,  pour  se  plier  au  question- 


i .  Test=  «  Ce  mot  anglais,  dans  le  sens  où  il  est  pris  par  les  psyclio- 
logues,  no  peut  être  traduit  exactement  dans  notre  langue  »  (Ribot). 
Un  test  est  un  «  instrument  »  de  recherche  et  au  besoin  de  mesure  ;  il 
est  à  la  conscience,  ce  que,  par  exemple,  une  toise,  une  bascule,  sont  au 
corps. 
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naire  précis  nécessaire.  Et  encore  faut-il  tenir  compte  du 
public  interrogé  :  car,  sauf  exceptions,  ce  public  est-il 
sincère?  et  est-il  compétent? 

('  L'interrogation  orale  et  directe,  dit  Ribot,  m'inspire  seule 
quelque  conflance.  Cependant  elle  n'est  pas  sans  inconvénients. 
D'abord,  elle  est  nécessairement  restreinte.  Ce  procédé  exige  une 
connaissance  sufïisante  du  sujet  interrogé,  de  son  milieu  social, 
de  >a  tournure  d'esprit,  de  son  caractère,  de  sa  culture  intellectuelle 
générale  et  spéciale...  Ensuite,  il  y  a  l'interprétation  des  réponses 
par  le  psychologue...  L'attitude  de  l'interrogateur  doit  être 
passive,  réceptive,  et  sa  vertu  principale  consiste  à  ressembler 
à    im   instrument  enregistreur...    En  résumé,    la    méthode    du 

estionnaire  s'appuie  sur  le  nomire...  L'enquête  orale,  au  lieu 
nombre,    vise    à    la    qualité.  » 


r 


C)  La  psychologie  objective  générale  permet  d'atteindre 
les  faits  psychologiques  dans  leurs  effets  apparents.  Ces 
effets  sont  recueillis  par  la  psychologie  sociale  et  la  psycho- 
logie comparée. 

La  psychologie  sociale  présuppose  que  le  développement 
de  l'esprit  individuel  dépend  des  conditions  sociales  ;  or, 
cette  attitude  est  fondée  (ch.  4)- 

<  Les  langues,  disait  Max  Muller.  contiennent  une  psychologie 
pétrifiée...  L'histoire  au  sens  ordinaire  du  mot,  celle  des  dynasties, 
des  révolutions,  des  guerres  —  surtout  dans  les  mémoires  et  les 
biographies  —  nous  montre  les  idées,  les  passions,  les  appétits 
prodigieusement  agrandis  par  la  scène  du  monde...  Taine  a  pu 
écrire:  expliquer  une  révolution,  c'est  faire  une  page  de  psycho- 
logie »  (Ribot). 

De  même  l'histoire  des  religions,  des  mœurs,  des  insti- 
tutions politiques  et  sociales,  des  sciences,  des  arts,  et  la 
littérature  même  fournissent  au  psychologue  de  précieux 
documents. 

La  psychologie  comparée  a  emprunté  sa  méthode  des 
sciences  naturelles.  Par  exemple,  elle  met  en  regard  la 

Psychologie  du  civilisé  et  celle  du  primitif,  de  l'animal  et  de 
homme.  Elle  compte  en  France  d'éminents  représentants  ; 
en  Amérique,  elle  a  pris  un  développement  considérable, 
et  ses  méthodes  sont  devenues  d'emploi  courant  dans  tous 
les  pays,  pour  l'étude  expérimentale  du  comportement  de 
ri  omme  et  des  animaux. 

La  psychologie  génétique  n'est  qu'une  variété  de  la 
comparée. 
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«  Elle  a  pour  but  de  découvrir  et  de  retracer  les  phases  succeh- 
sives  du  développement  do  l'esprit  liuraain  dans  l'individu  ou 
dans  l'histoire  »  (Uibot.  Cf.  39,  A). 

D)  La  psychologie  colleelive  a  pour  ohjel  l'étude  des 
collectivités  (classes,  castes,  foules...).  Elle  précise  les 
caractères  spéciaux  qu'alïirnicnt  les  laits  de  conscience, 
lorsqu'ils  apparaissent  simultanément  dans  les  groupes. 
Elle  s'efforce  de  déterminer  les  variations' de  ces  fonc- 
tions, selon  la  nature  des  collectivités. 

36.  L'Expérimentation.  —  A)  La  psycho- physique. 
L'expérimentation  dans  le  domaine  psychologique  apparaît 
vers  i86o  avec  l'Allemand  F'eclmer,  physicien  qui  tente 
d'appliquer  à  l'étude  des  faits  de  conscience  les  procédés 
des  physiciens.  11  est  le  créateur  de  la  psycho-physique.  Le 
mouvement  qu'il  a  fait  naître  a  provoqué  d'innombrables 
recherches  qui  ont  confirmé  l'importance  des  variations 
individuelles. 

B)  La  psycho-physiologie.  C'est  le  médecin  allemand 
VVundtqui  créa  en  1878,  à  Leipzig,  le  premier  laboratoire 
de  psycho-physiologie.  Il  y  commença  l'étude  des  faits 
psychiques  par  les  méthodes  de  la  biologie.  Il  aborda  un 
grand  nombre  de  problèmes  psychologiques,  entre  autres 
la  mesure  de  la  durée  des  opérations  intellectuelles  les 
plus  simples  et  les  causes  principales  qui  font  varier  cette 
durée. 

C)  La  psychologie  expérimentale  est  le  produit  commun 
et  spontané  d'une  multitude  variée  d'activités.  Elle  doit 
beaucoup  aux  neuvologistes,  aux  embryologistes,  aux 
anthropologistes,  aux  sociologues,  aux  psycho-pédagogues. 
Elle  a  montré  l'infinie  variété  des  types  psychologiques,  et 
elle  s'efforce  de  préciser  les  aptitudes  individuelles, 
ouvrant  par  là  le  chapitre  nouveau  de  la  psychologie  pro- 
fessionnelle. Elle  exige  de  véritables  laboratoires  et  les 
instruments  imaginés  pour  l'étude  et  la  mesure  des  faits 
de  conscience. 

D)  La  psychologie  pathologique.  Les  limites  de  l'expé- 
rimentation sont  celles  qu'impose  la  santé  des  sujets.  Les 
maladies  mentales,  les  observations  cliniques,  permettent 
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de  prolonger  l'œuvre  de  la    psycho-physiologie   et  de   la 
psychologie  expérimentale. 

■(  La  maladie,  en  effet,  est  une  expérimentation  de  l'ordre  le 
plus  subtil,  constituée  par  la  nature  elle-même  dans  des  circon- 
stances bien  déterminées  et  avec  des  procédés  dont  l'art  humain 
ne  dispose  pas...  Cette  méthode  trouve  des  ressources  copieuses 
dans  l'étude  des  maladies  du  cerveau,  des  névroses  (hystérie,  neu- 
rasthénie, épilepsie),  des  formes  variées  de  la  folie  et  certains 
pli^nomènes  anormaux  ou  rares  (somnambulisme  naturel  et  pro- 
voqué...). Au  reste,  toutes  les  manifestations  de  l'activité  men- 
tale peuvent  être  étudiées  sous  la  forme  pathologique  «  (Ribot  ; 
3,  G;  5;  11;  12;  16;  23,  G;  26). 

.\  la  méthode  pathologique  se  rattache  le  procédé  de 
l'hypnotisme. 

(  Il  permet  de  voir  et  de  faire  fonctionner  sous  nos  yeux  le  mé- 
canisme intellectuel,  comme  le  physiologiste  voit  et  fait  fonc- 
tionner sous  nos  yeux  la  machine  organique...  [Il]  est  le  plus 
efficace  pour  pénétrer  dans...  l'activité  inconsciente  et  sub- 
consciente )>  (Ribot  ;  3,  G;  5;  6.  B). 

Remarque  importante.  —  En  fait,  les  diverses  méthodes 
qui  précèdent  peuvent  être  variablement  combinées  selon 
l'cbjet  de  la  recherche.  L'introspection  et  l'extrospection 
admettent  l'une  et  l'autre  l'expérimentation.  La  méthode 
génétique,  la  pathologique  font  l'une  et  l'autre  appel  à  l'in- 
trospection et  même  à  l'expérience.  Ce  qu'il  faut  retenir 
de  te  bref  exposé,  c'est  la  pluralité  des  points  de  vue 
auxquels  le  psychologue  envisage  les  faits  de  conscience, 
et  la  diversité  des  moyens  dont  il  dispose  pour  en  déceler 
le  mécanisme. 


II.  —  LA  PSYCHOLOGIE  DE  L'ENFANT 
ET  SA  MÉTHODE 

>;  1.  Généralités. 

37.  A)  Les  origines  ;  en  France.  —  L'étude  psycholo- 
gi  [ue  de  l'enfant  a  son  origine  première  dans  les  recher- 
ches de  quelques  philosophes,  de  Locke  en  particulier. 
Mais  c'est  Rousseau  qui,  le  preiîiier,  écrit  dans  Emile 
(1762)  qu'  «  on  ne  connaît  pas  l'enfance  »,  et  que  pour 
élîver  un  en-fant,  il  faut  avant  tout  commencer  par  le 
bi^n  étudier.  Par  la  suite,  on  remarque  quelques  tenta- 
li  os  d'observation  méthodique  de  l'enfance,  avec  Tiède- 
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mann  (1787),  Prcyer  (1881),  Taine,  Egger,  Pérez 
(France),  Darwin  (Angleterre).  Il  faut  cependant  arriver 
aux  dernières  années  du  xix*^  siècle  pour  enregistrer  des 
progrès  sérieux.  Le  mouvement  prit  naissance  aux  Etats- 
Unis  et  gagna  la  Grande-Bretagne,  l'Allemagne,  l'Italie^ 
la  Russie  même,  et  la  Suisse  et  la  Belgique  qui  occupeni 
une  place  importante  dans  l'étude  de  l'enfant.  La  Franct 
entra  dans  la  même  voie  avec  Alfred  Binet  (mort  en 
191 1).  C'est  lui  qui,  le  premier  en  Europe,  fit  des 
recherches  méthodiques  dans  les  écoles.  On  en  trouve  de 
clairs  comptes  rendus  dans  l'Année  psychologique  (iSgô- 
1912)  et  dans  plusieurs  ouvrages'.  On  lui  doit  la  création 
(avec  la  collaboration  de  F.  Buisson,  M""**  Kergomard, 
Bédorez)  de  la  Société  libre  pour  Vélucle  psychologique  de 
l  enfant,  devenue  depuis  la  Société  Alfred  BinetÇiQ\8).  Ces 
quelques  dates  suffisent  à  montrer  combien  est  récent  le 
mouvement  de  l'étude  scientifique  de  l'enfant, 

B)  Objet  de  la  psychologie  de  l'entant.  —  «  En  tant  que 
science  pure  [la  science  de  l'enfantj  a  pour  objet  la  détermi- 
nation de  tous  les  phénomènes  physiques,  physiologiques  ou 
psychiques  se  rencontrant  chez  l'enfant,  cl  la  recherche  désin- 
téressée des  lois  de  ces.  phénomènes.  En  tant  que  science  appli- 
quée, elle  s'applique  à  la  recherche  des  moyens  pratiques  de 
parvenir  à  certaines  fins  données  »  (Claparède). 

On  donne  souvent  le  nom  de  pédologie  (=  paidc 
logie  ^)  à  la  science  pure.  Et  Ton  peut  distinguer  :  I 
psychopédologie,  qui  traite  des  processus  et  de  l'activil 
psychiques  de  l'enfant,  et  la  psychopédagogie,  qui  trait 
de  la  psychologie  de  l'enfant  dans  ses  applications  pé- 
dagogiques. La  psycliopédagogie  dilTère  de  la  pédagogie 
expérimentale.  La  première  étudie  recoller  dans  sa 
nature  psychique,  la  seconde  les  procédés  pédagogique 
dont  la  première  envisage  le  retentissement  sur  l'enfant. 
On  ne  saurait   toujours   nettement  les  différencier.  Nou! 


1.  La  psyclioloffie  à  l'école  primaire,  Année  psycholoçjique,  1898, 
le  Laboratoire-école,  Ibid.,  1907,  a33,  s.;  la  Suggeslibilité  (Pans,  1900) 
l'Elude  expérimenlale  de  l'intelligence  (1908)  ;  Les  enfants  anormaux  (e 
collaboration  avec  Th.  Simon,  1907);  les  Idées  modernes  sur  les  enfants 
1909... 

2.  Pédologie  =  paidologie  (du  grec  pais,  paidos,  enfant)  =:  scienc 
de  î'cnfant. 
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les  confondrons  le  plus  souvent,  lorsque  nous  étudierons 
l'enfanl  dans  les  phases  essentielles  de  son  développement, 
particulièrement  à  1  âge  scolaire. 

Celte  étude  est  conduite  d'une  autre  manière  que  celle 
de  l'adulte  dans  la  psvcliologie  expérimentale  pure.  L«^s 
recherches  de  psychologie  pure  sont  d'ordre  spéculatif*, 
les  recherches  relatives  à  l'enfance  sont  plutôt  d'ordre  nor- 
matif -.  Les  premières  ont  surtout  pour  objet  de  déter- 
rhiner  la  nature  des  états  de  conscience;  les  secondes,  les 
lois  de  ces  états,  en  tant  qu'elles  se  rapportent  aux  règles 
de  l'éducation.  En  outre,  alors  que  la  psychologie  expéri- 
mentale analytique  étudie  la  structure  des  processus  men- 
taux, les  éléments  de  l'activité  mentale  (sensations,  émo- 
tions, actes  réflexes. . .),  la  psvchologie  pédagogique  envisage 
surtout  des  ensembles  complexes,  les  fonctions  sur  les- 
quelles le  pédagogue  exerce  son  action  (l'observation,  la 
pensée  logique...). 

§  2.  La  Méthode  de  la  psychologie  infantile. 

Malgré  la  différence  de  leurs  objets,  la  psychologie 
infantile  et  la  psvchologie  générale  suivent  des  méthodes 
très  voisines. 

38.  L'introspection,  appliquée  à  l'enfant,  exige  une 
grande  prudence.  Impossible  dans  les  premières  années, 
elle  reste  très  délicate  avec  les  enfants  d'âge  scolaire  (à 
partir  de  /i  ans),  même  si  on  la  complète  par  l'interroga- 
tion. La  pauvreté  de  leur  vocabulaire  leur  rend  difficile  la 
description  de  leurs  faits  de  conscience.  Leur  suggestibilité 
les  fait  parler  dans  un  sens  ou  dans  un  autre  selon  la 
manière  dont  la  question  leur  est  posée.  Leur  désir  de 
plaire  à  l'observateur,  ou  de  paraître  brillant,  ou  même 
do  montrer  leur  mauvaise  humeur,  peut  leur  dicter  des 
réponses  qui  traduisent  inexactement  la  réalité.  Toutefois, 
CCS  obstacles  ne  sont  pas  insurmontables.  Les  faits  de 
conscience  de  l'enfant  sont  plus  simples  que  ceux  de 
l'adulte  en  qui  les  connaissances  acquises  sont  un  élément 


I.  Spéculatif  (du  lat.  scolasticjue)  =  qui  a  rapport  à  la  théorie  (sans 
s'jccuper  de  l'application). 

a.  Normatif  (du  lat.  norma,  règle)  =  relatif  à  la  règle  (d'après 
laquelle  on  doit  se  diriger). 
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de  complexité,  et  par  suite  ils  sont  plus  faciles  à  décrire. 
Ensuite,  l'expérience  prouve  que  la  suggestibilité  enfan- 
tine peut  ne  jouer  aucun  rôle,  si  on  interroge  adroite- 
ment. Enfin,  si  l'enfant  est  retenu  par  une  certaine 
pudeur  dans  la  description  de  ses  états,  ou  s'il  se  préoc- 
cupe trop  de  l'effet  qu'il  produira,  il  est  capable  aussi  de 
s'intéresser  à  l'expérience  dont  il  est  l'objet,  et  de  faire 
effort  dans  le  sens  de  la  vérité.  Et  l'on  peut  affirmer  que 
l'introspection  est  possible  dès  l'âge  de  k  ans,  à  condition 
que  le  psychologue  qui  intervient  fasse  preuve  de  tact  et 
d'habileté. 

On  peut  aussi  trouver  de  précieux  documents  dans  les 
autobiographies  et  dans  les  journaux  intimes,  qui  sont  le 
fruit  d'une  sorte  de  rélrospection  :  les  Confessions,  de 
J.-J.  Rousseau;  le  Journal,  de  Marie  Bashkirtseff;  l'His- 
toire de  ma  vie,  de  G.  Sand...;  et  même  dans  les  ouvrages 
à  préoccupations  littéraires  :  Pierre  Nozière,  le  Petit  Pierre, 
d'Anatole  France;  le  Roman  d'an  enfant,  de  Loti...  Les 
souvenirs  ainsi  recueillis  sont,  pour  des  causes  diverses, 
fréquemment  incomplets  et  déformés,  et  il  n'en  faut  pas 
user  sans  précautions. 

39.  A)  L'observation  extérieure  peut  s'exercer  directe- 
ment sur  les  conditions  physiologiques  des  états  qui  nais- 
sent en  l'enfant  (ses  cris,  sa  pâleur,  sa  mimique...  ;  elle 
fait  alors  appel  à  la  photographie  et  même  à  la  cinémalo- 
graphie),  —  sur  son  développement  physique  (taille, 
poids...,  aspect  général  de  la  physionomie),  —  sur  ses 
actes  (notamment  dans  le  jeu),  —  sur  ses  œuvres  (lettres, 
compositions  libres,  dessins...). 

Elle  est  occasionnelle  ou  systématique.  Occasionnelle: 
quand  elle  est  faite  sans  suite  préconçue,  au  hasard  des 
circonstances  ;  alors,  elle  saisit  l'enfant  non  prévenu,  dans 
son  naturel;  et  cette  condition  n'est  pas  négligeable;: 
Rauh  affirmait  qu'en  cette  matière, 

«  La  véritable  expérience  n'est  pas  celle  qu'on  institue,  c'est 
celle  qu'on  surprend.  « 

Systématique  :  quand  elle  suit  une  voie  minutieu.sement 
tracée  à  l'avance,  un  plan  défini;  elle  peut  alors  être  con- 
duite par  plusieurs  chercheurs  à  la  fois,  reprise,  corrigée, 
complétée. 

L'observation  extérieure  peut  être  encore  individuelle 
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OU  collective.  Individuelle,  comme  l'observation  d'un 
enfant  par  ses  parents  ;  elle  va  plus  au  fond  de  l'être,  et 
permet,  au  laboratoire  surtout,  des  mesures  précises.  Col- 
leclive,  comme  l'observation  d'une  classe,  d'une  école, 
d  un  groupe  d'écoles  ;  opérant  sur  des  masses,  elle  obtient 
des  résultats  plus  généraux  et  plus  frappants.  La  première 
permet  de  suivre  le  développement  de  l'individu  dès  la 
naissance  ;  la  seconde,  par  le  rapprochement  d'observa- 
tions faites  sur  des  enfants  d'âges  divers,  permet  de  mar- 
quer les  étapo  principales  du  développement  de  l'enfance 
(psvchologie  génétique).  L'une  et  l'autre  permettent  de  pré- 
ciser les  caractères  mentaux  de  l'enfance  à  un  âge  donné. 

B)  L'emploi  des  tests.  —  L'observation  sjslêmalique  é^ite  le 
plus  possible  l'emploi  d'appareils  spéciaux.  Elle  recourt  surtout 
aux  tests.  Un  bon  lest  doit  classer  les  individus  par  rapport  à  un 
ciraclère  donné.  11  faut  donc  qu'il  permette  d'apprécier  facile- 
ment le  plus  ou  le  moins  dans  les  résultats  qu'il  peut  donner.  Il 
fc.ut  en  outre  qu'il  permette  l'étude  de  ce  caractère  dans  tous  ses 
aspects.  De  tels  tests  sont  rares.  Aussi  on  a  le  plus  souvent  recours 
à  des  séries  de  tests  ;  et  ce  n'est  que  de  l'ensemble  des  résultats 
oatenus  que  l'on  tire  des  conclusions  certaines.  Le  psychologue 
qui,  entre  tous,  a  montré  le  plus  de  maîtrise  dans  l'usage  des 
tcîsts,  Binel.  insiste  avec  force  sur  ce  point  :  «  Un  test  particulier, 
isolé  de  tout  le  reste,  ne  signifie  pas  grand  chose  ;  ...il  est  soumis 
à  des  erreurs  de  toutes  sortes,  surtout  s'il  est  rapide,  et  s'il  est 
appliqué  à  des  enfants  d'école  ;  ...ce  qui  donne  une  force  démon- 
strative, c'est  un  faisceau  de  tests,  un  ensemble  dont  on  conserve 
h,  physionomie  moyenne...  Et  cela  est  tellement  juste  qu'on 
pourrait  presque  aller  jusqu'à  dire:  Peu  importent  les  tests 
pourvu  qu'ils  soient  nombreux  ». 

Pour  qu'un  même  test  utilisé  par  diCTérents  chercheurs  donne 
des  résultats  comparables,  il  est  nécessaire  que  l'emploi  en  soit 
défini  dans  le  détail.  Par  exemple,  il  n'est  pas  indifférent  qiie 
l'observateur  dise  au  sujet  :  «  Fais  ces  additions,  je  mesurerai  au 
chronomètre  le  temps  que  tu  auras  mis  »,  ou:  «  Fais  ces  addi- 
tions le  plus  vite  possible  ».  Dans  le  second  cas,  en  effet,  la 
préoccupation  de  l'enfant  portera  manifestement  sur  la  vitesse  du 
ti-avail  ;  or.  fréquemment,  un  individu  qui  travaille  lentement  et 
bien,  travaille  mal  si  on  lui  demande  de  se  hâter  ;  dès  lors,  com- 
ment mettre  valablement  eh  regard  les  résultats  obtenus  ?  On  voit 
1  intérêt  qu'offre  la  détermination  de*  tests  unijiés.  systématisés, 
utilisables  partout. 

C)La  méthode  des  enquêtes  est  également  applicable  à  l'en- 
f  mt.  Le  questionnaire,  envové  à  l'éducateur  pour  toute  une  classe,  ou 
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aux  enfants  individuellement,  permet  des  résultats  statistiques 
intéressants,  La  diffîculté  réside  dans  le  libellé  des  questions  et 
dans  l'interprétation  des  réponses.  Il  faut  en  effet  éviter  de  sug- 
gestionner les  enfants;  d'autre  part,  il  faut  que  la  réponse 
attendue  soit  facile  à  exprimer,  que  par  exemple  l'enfant  puisse 
la  rédiger  sans  ambiguïté  et  avec  précision,  et  sans  être  sollicité 
par  son  amour-propre.  L'interrogation  orale  et  directe  est  plus 
délicate  encore  :  la  personnalité  de  l'enquêteur  intlue  considéra- 
blement, par  son  autorité,  son  intonation,  son  attitude...,  sur  le 
sujet  placé  en  face  de  lui. 

D)  La  méthode  comparative  permet  de  mettre  en  parallèle 
les  enfants  entre  eux  selon  le  sexe,  selon  le  genre  de  vie  (ville  et 
campagne,  pauvres  et  riches...),  selon  l'aspect  moral  (normaux 
et  criminels  précoces...)  ...Elle  les  compare  aussi  aux  primitifs, 
aux  imbéciles,  aux  animaux  même.  Ainsi  on  a  pu  préciser  le 
caractère  de  certaines  phases,  trop  courtes  chez  le  normal  pour  y 
être  fructueusement  étudiées,  mais  longues  chez  l'animal,  l'anor- 
mal et  le  primitif. 

E)  La  pathologie  même  fournit  de  précieuses  données.  L'étude 
des  anormaux  (idiots,  imbéciles,  arriérés...)  a  permis  des  aperçus 
et  des  procédés  nouveaux.  Le  fameux  système  d'éducation  Mon- 
tcssori  a  été  inspiré  à  son  auteur  par  l'étude  des  méthodes  en 
usage  pour  l'éducation  des  idiots. 

40.  L'expérience  est  nécessaire  au  psychologue  de  l'enfance. 
Elle  exige  des  appareils  analogues  à  ceux  que  l'on  utilise  dans  les 
laboratoires  de  psychologie  expérimentale,  pour  mesurer  le  temps, 
présenter  les  objets  dans  des  conditions  identiques,  provoquer  des 
excitations,  enregistrer  des  phénomènes  fugaces  ou  difîiciles  à 
appréhender  directement... 

41.  La  mesure.  —  A)  Sa  nécessité.  —  Dans  l'observation  et 
dans  l'expérience,  le  psychologue  peut  porter  son  attention  :  soit 
sur  la  quantité  de  travail  fournie,  soit  sur  le  temps  employé  à  la 
produire,  soit  encore  sur  la  qualité  de  ce  travail.  Et  ainsi  la  me- 
sure lui  est  nécessaire. 

La  psychologie  ne  fait  que  suivre  ainsi  le  mouvement  généraL 
des  sciences  modernes.  On  est  allé  jusqu'à  affirmer  qu'il  n'y  a  dé] 
science  que  du  mesurable.  Et  en  effet  le  nombre  seul  permet  d'éta-î 
blir  si  les  phénomènes  varient,  dans  quelle  mesure  et  dans  quel 
sens  ils  varitint,  si  leurs  variations  sont  parallèles  et  par  suite  s'ils 
ontentreeux  quelque  relation,  que  les  uns  soient  la  cause  des  autres 
ou  qu'ils  aient  les  uns  et  les  autres  une  cause  commune.  Ainsi  laj 
mesure  apparaît  nécessaire  à  l'analyse  des  phénomènes.  Les  psy- 
chologues en  sentent  si  bien  la  nécessité  que  peu  à  peu  ils  font] 
entrer    le  nombre   dans  tous   les   chapitres  de  leur  science.    Ils 
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mesurent  tantôt  des  grandeurs  absolues,  tantôt  des  grandeurs 
variables,  tantôt  des  pourcentages,  tantôt  des  corrélations.  Ces 
mesures  sont  fort  délicates  et  encore  controversées. 

B)  La  moyenne  arithmétique,  le  médian,  le  mode.  —  Dire 
que  le  psvchologue  mesure  des  grandeurs  absolues  n'est  pas  tout  à 
fait  exact.  Il  n'est  pas  de  grandeurs  absolues  dans  les  faits  de 
conscience.  Une  fonction  mentale,  quelle  qu'elle  soit,  dépend  de 
trop  de  facteurs  pour  se  montrer  constante,  égale  à  elle-même  : 
l'âge,  la  santé,  la  fatigue  du  sujet,  l'intérêt  que  l'objet  éveille... 
sont  en  effet  essentieliement  variables.  Toutefois,  il  est  commode 
de  considérer  abstraitement  qu'elle  peut  avoir  une  grandeur 
réelle,  indépendante  des  facteurs  variables,  car  la  variabilité  dont 
elle  est  affectée  est  limitée  dans  un  même  individu  et  dans  une 
collectivité,  et  l'on  peut  déterminer  les  valeurs  extrêmes,  maxi- 
mum et  minimum,  et  donc  la  valeur  moyenne. 

Selon  le  mathématicien  Gauss,  la  moyenne  arithmétique  des 
mesures  d'une  grandeur  est  la  valeur  la  plus  probable  de  la 
quantité  mesurée;  s'il  se  produit  des  erreurs,  les  unes  sont  des 
erreurs  par  excès,  les  autres  des  erreurs  par  défaut,  et  disposées 
en  nombre  égal,  de  part  et  d'autre  de  la  valeur  vraie.  Bien  que 
ce  postulat  soit  théoriquement  discuté,  il  est  pratiquement  admis 
comme  sufïisant.  et  d'ailleurs  confirmé  par  l'expérience,  là  oîi 
cette  confirmation  est  possible.  C'est  pourquoi  on  utilise  assez 
fréquemment  la  moyenne  arithmétique  des  mesures  obtenues 
comme  valeur  représentative  d'une  fonction.  Parfois,  cependant, 
on  élimine  au  préalable,  quand  le  nombre  des  mesures  est  peu 
éievé,  les  valeurs  extrêmes,  si  elles  s'écartent  par  trop  des  autres. 

Au  lieu  de  la  moyenne  arithmétique,  on  peut  prendre,  comme 
valeur  représentative  de  la  grandeur,  la  valeur  médiane  (=  le 
n.édian),  c'est-à-dire  la  valeur  située  au  centre  de  la  série  des 
valeurs  particulières  ordonnées  selon  leur  grandeur  (par  exemple 
7,  dans  la  série  :  4,  5,  6,  7,  7,  7,  8,  9,  10). 

On  peut  prendre  enfin  celle  qui  l'emporte  en  fréquence,  la 
vileur  dominante  (=  le  mode)  ;  soit  7,  dans  l'exemple  précédent. 
On  voit  aisément  quand  les  trois  valeurs  représentatives  sont  iden- 
tiques. 

C)  Le  type  et  la  variabilité.  —  La  mesure  des  grandeurs 
variables  peut  avoir  pour  objet  de  déterminer  la  tendance  la  plus 
répandue,  le  type,  —  ou  bien  la  variabilité  des  types  autour  de 
cette  tendance. 

On  détermine  le  type  par  la  mêmeTnéthode  que  le  médian.  Le 
type  a  une  valeur  moyenne  dont  se  rapprochent  plus  ou  moins 
les  individus.  La  variabilité  exprime  comment  les  valeurs  se 
disposent  autour  de  la  valeur  moyenne.  En  général  cette  disposi- 
tion est  très  voisine  de  celle  des  erreurs  autour  de  la  moyenne 
îrithmétique. 
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D)  Les  statistiques  et  les  pourcentages.  —  Si  les  processus 
qualitatifs  ne  peuvent  cire  mesures  directement,  ils  n'échappent 
pas  cependant  à  la  loi  du  nombre.  Ils  peuvent  être  l'objet  de  statis- 
tiques et  de  pourcentages  :  ainsi  procède-ton  pour  l'étude  de  la 
criminalité,  des  maladies,  des  jjréférences  esthétiques,  des  idéals 
moraux...  On  détermine  le  nombre  pour  100  des  individus  présen- 
tant le  caractère  étudié.  Mais  cette  détermination  même  est 
délicate  et  exige  une  connaissance  suffisante  des  notions  mathé- 
matiques relatives  au  calcul  des  probabilités.  En  règle  générale, 
on  admet  que  l'on  ne  fait  que  doubler  la  valeur  des  nombres 
obtenus,  en  quadruplant  le  nombre  des  observations  ou  des 
épreuves.  Et  donc  une  statistique  n'a  ordinairement  de  la  valeur 
que  lorsqu'elle  traduit  de  grands  nombres. 

E)  La  mesure  des  relations  entre  les  phénomènes  psychiques 
est  U17  problème  récent.  Elle  permet  la  détermination  des  apti- 
tudes et  de  leurs  rapports.  On  en  trouvera  quelques  exemples 
chemin  faisant  (Cf.  notamment  218,  H  ;  220  ;   221). 

F)  L'usage  des  graphiques.  —  Ees  valeurs  obtenues  dans  la 
mesure  des  phénomènes  peuvent  être  représentées  grapiiiquement, 


Courbe  de  la  frèqiienco  du  jeu  de  la  pounc 
(d'après  Siaiil.\v  Hall). 


selon  une  méthode  aujourd'hui  classique.  Traçons  deux  axes 
rectangulaires  :  l'horizontal  est  dit  abscisse  ou  axe  des  x  ;  le  ver- 
tical, ordonnée  ou  axe  des  y  (fig.  7).  Sur  chacun  d'eux,  détermi- 
nons une  échelle  arbitraire  de  longueurs.  Convenons  que  les 
longueurs  3,  4,  6...,  représentent  des  temps,  des  années,  des 
âges  d'enfants.  Convenons  de  même  que  les  longueurs  portées 
sur  l'axe  des  y   représentent  les  nombres  des  enfants  qui,   parmi 
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tous  ceux  que  l'on  a  observés,  affirment  un  caractère  donné.  Pour 
6xer  les  idées,  supposons  que  ces  nombres  sont  ceux  obtenus  par 
St.  Hall  dans  sa  fameuse  enquête  sur  le  jeu  de  la  poupée,  auprès 
de  98  petites  Américaines.  Élevons  des  perpendiculaires  aux  points 
correspondants  des  deux  axes.  Joignons  les  repères  ainsi  obtenus 
par  des  scments  de  droite  ou  par  une  courbe.  Nous  obtenons 
la  '•ourbe  de  fréquence  relative  au  jeu  de  la  poupée.  Cette  courbe 
mc'ntre  que,  dans  les  limites  de  l'enquête  un  peu  trop  restreinte 
de  St.  Hall,  les  Américaines  ont  une  préférence  accusée  pour  le 
jevi  de  la  poupée  entre  7  et  la  ans,  et  que  l'apogée  de  cette  pré- 
férence, le  point  de  culmination,  se  rencontre  d'ordinaire  à 
8  ans  1/2. 

\insi  les  graphiques  traduisent  concrètement  les  phénomènes 
et  permettent  d'en  percevoir  rapidement  et  comme  d'un  regard 
les  variations  essentielles.  On  peut  en  compliquer  la  construction 
et.  groupant  sur  les  mêmes  axes  des  courbes  différentes,  com- 
parer des  processus  différents  aux  mêmes  âges.  Si,  par  exemple, 
on  groupe  la  courbe  de  croissance  physique  (taille)  et  la  courbe 
de  la  mémoire,  on  peut  constater  si  les  périodes  de  croissance 
physique  correspondent  à  des  périodes  de  ralentissement  dans  le 
pouvoir  de  retenir  par  cœur.  De  même,  on  peut,  groupant  la 
coiirbe  de  croissance  des  garçons  et  des  filles,  comparer  l'allure  de 
la  croissance  dans  les  deux  sexes  (fig.  8). 


III.  —  PSYCHOLOGIE  ET  PEDAGOGIE 

42.  La  pédagogie,  sans  dédaigner  la  science,  ne  lui  a 
pas  toujours  demandé  ce  qu'elle  eût  pu  lui  donner.  En 
la  sant  la  part  dune  exagération  naturelle  chez  un  nova- 
teur, on  peut  dire  avec  Binet  : 

«  L'ancienne  pédagogie,  malgré  de  bonnes  parties  de  détail, 
doit  être  complètement  supprimée,  car  elle  est  affectée  d'un  vice 
radical  ;  elle  a  été  faite  de  chic,  elle  confond  les  démonstrations 
rigoureuses  avec  des  citations  littéraires,  elle  tranche  les  plus 
grives  problèmes  en  invoquant  la  pensée  d'autorités  comme  Quin- 
til  on  et  Bossuet,  elle  remplace  des  faits  par  des  exhortations  ou 
de,  sermons  ;  le  terme  qui  la  caractérise  est  celui  de  verbiage.  La 
péJagogie  nouvelle  doit  être  fondée  sur  l'observation  et  l'expé- 
rience; elle  doit  être  avant  tout  expérimentale.  « 

Elle  s'imprègne  ainsi,  dernier^  en  date,  de  l'espril 
se  cntifique. 

La  science  nécessaire  au  pédagogue  comporte  nécessai- 
rement la  psychologie  génétique,  qui  fait  connaître  non 
se  jlement  la  structure  de  l'âme  enfantine,  mais  encore 
.son  évolution.  Car  l'éducateur  n'a  pas  à  agir  sur  un  être 
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achevé,  sur  une  matière  inerte,  mais  sur  un  corps  et 
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Fig.  8.  —  Courbes  de  la  croissance  physique  (taille  et  poids),  de  la 
conception  à  30  ans  (les  deux  courbes  supérieures  sont  relatives  à  la 
taille,  des  deux  autres,  au  poids). 

:  Garçons;  -- - :  Filles 

(D'  Apert,  La  croissance,  page  73,  E.  Flammarion,  édit.) 

conscience  en  devenir,  dont  les  possibilités  changent  à  tout 
instant.  Si  donc  la  connaissance  de  la   psychologie  gêné- 
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raie  lui  est  nécessaire  pour  comprendre  l'homme,  plus 
nécessaire  encore  lui  est  la  connaissance  de  la  psychologie 
infantile  elle-même,  qui  a  ses  termes  et  sa  portée  propres. 
En  sorte  que  la  psychologie  pédagogique,  sans  se  confon- 
dre avec  l'art  de  l'éducation,  apparaît  comme  la  préface 
même  de  cet  art,  comme  une  science  spéciale  : 

«  La  science  psychologique  orientée  vers  l'art  delà  pédagogie.  » 
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LES    ASPECTS    GENERAUX 
DE    LA    CONSCIENCE 


43.  Utilité  d'une  étude  immédiate  de  certaines  notions. 
—  Tout  fait  de  conscience  suppose  à  son  origine  une  ou 
plusieurs  tendances  (1,  D).  Il  est  donc  utile,  avant  d'abor- 
der l'étude  particulière  des  faits  de  conscience,  d'étudier 
les  tendances  dans  ce  qu'elles  ont  de  plus  général. 

La  conscience  assimile  les  faits  qui  se  produisent  en  elle, 
les  associe  et  choisit  entre  eux  (3,  D-F).  Assimilation,  asso- 
ciation et  sélection,  constituent  trois  fonctions  '  générales 
de  la  conscience. 

La  conscience  assimile.  Les  états  qui  se  sont  produits  en 
elle  V  revivent,  y  réapparaissent,  et  par  là  même  acquiè- 
rtnt  une  tendance  croissante  à  y  réapparaître  :  cet  aspect  de 
la  conscience  constitue  l'habitude.  Ces  mêmes  états  repro- 
djits,  la  conscience  les  reconnaît  comme  faisant  partie  inté- 
grante d'elle-même  :  cet  autre  aspect  est  la  mémoire. 

La  conscience  associe.  Elle  rattache  les  états  les  uns  aux 
antres;  et  même  elle  les  fusionne  et  crée  des  complexes 
nouveaux.  L'aspect  le  plus  élémentaire  de  cette  fonction 
est  l'association  des  idées. 

La  conscience  choisit.  Elle  analyse,  elle  dissocie-.  C'est 


I.  Fonction^  Se  dit  des  organes,  et  en  général  de  ce  qui  vit.  Ce 
tenue  est  ici  préférable  à  propriété,  qni  se  dit  surtout  des  corps  (en 
pi  ysique  et  en  chimie). 

'.  Dissocier  (du  lat.)  =  Séparer  des  éléments  associés.  La  disso- 
ciation est  une  fonction  psychologique  encore  peu  connue  ;  elle  n"agit 
pa-i  seulement  sur  des  faits  isolés;  clic  agit  aussi  sur  des  séries  de  faits 
doit  elle  sépare  les  éléments,  lesquels  peuvent  ensuite  entrer  dans  des 
conLinaisons  nouvelles.  L'attention  est  une  des  formes  de  la  disso- 
cii  tion. 
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l'attention  sous  toutes  ses  formes  qui  apparaît  le  plus  mar- 
qué et  en  même  temps  le  plus  clair  des  aspects  de  la  fonc- 
tion de  sélection. 

Il  est  utile  d'étudier  dès  maintenant  les  tendances,  l'ha- 
bitude, la  mémoire,  l'association  et  l'attention. 


CHAPITRE  VI 
LES  TENDANCES 


SOMMJnJiE 


I.  —  ÉTUDE  GENERALE 
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objectifs. 
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I.  -    ÉTUDE  GENERALE 

§  1.  Généralités. 

44.  A)  Définition.  —  «  Une  tendance  est  une  disposition  à 
répondre  à  une  excitation  déterminée  par  une  réaction  déterminée  » 
(P.  Janet). 

B)  Toute  tendance  s'accompagne  de  plaisir  si  elle  est 
satisfaite,  de  douleur  si  elle  est  contrariée  :  alors  elle 
relève  de  l'aiïectivité.  Si  on  porte  l'attention  sur  les  mou- 
vements par  lesquels  elle  se  traduit,  elle  relève  de  l'acti- 
vité. Quand  on  envisage  ses  clTets  sur  les  faits  de  connais- 
sance, elle  relève  de  l'intelligence.  On  n'étudiera  ici  que 
les  caractères  les  plus  généraux  des  tendances.  On  fera  aux 
chap.  22-25,  l'étude  particulière  de  quelques-unes  d'entre 
elles. 

C)  Les  formes  des  tendances.  —  On  distingue  aisément 
plusieurs  catégories  dans  les  tendances.  On  n'en  peut  ce- 
pendant donner  une  classification  non  discutée. 

Une  poule  picore;  elle  voit  un  ver;  elle  se  précipite 
aussitôt  pour  le  saisir  :  elTet  d'une  tendance  sensitive.  Les 
tendances  sensilives  sont  celles  dont  une  sensation  (ou  le 
souvenir  d'une  sensation)  déclenche  le  mécanisme  moteur. 
Je  m'alTlrme  la  nécessité  de  dire  la  vérité,  et  j'obéis  à  cette 
nécessité  dans  une  circonstance  où  elle  m'est  défavorable  : 
effet  d'une  tendance  intellectuelle.  Les  tendances  intellec- 
tuelles sont  celles  dont  le  mécanisme  est  mis  en  jeu  par 
une  idée,  un  jugement.  Ces  tendances  peuvent  d'ailleurs 
s'opposer  les  unes  aux  autres  : 

«  X...  a  la  manie  de  se  ronger  les  ongles  et  en  est  arrivée  à  se 
faire  saigner  les'doigts  et  à  les  déformer  complètement;  elle 
trouve  cela  absurde,  laid,  douloureux  et  me  promet  de  ne  plus  le 
faire,  mais  elle  recommence  immédiatement»  (P.  Janet). 

On  peut  encore  distinguer  :  a)  les  tendances  vitales  :  nu- 
trition et  reproduction  (faim,  soif,  excrétions...)  ;  6) les  <en- 
dances  individuelles  qui  ajoutent  aux  précédentes  les  mou- 
vements nécessaires  pour  atteindre  l'objet  connu  ou 
imaginé  (marche,  chasse...),  et  les  mouvements  cjue  ces 
derniers  entraînent  à  leur  tour  (peur  ^  fui  te,  agression...); 
c)  les  tendances  sociales  (amitié,  amour  filial...);  rf)  les  ten- 
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dances  idéales  ou  désintéressées  (recherche  du  vrai,  du  beau, 
du  bien,  du  divin). 

On  peut  enfin  classer  les  tendances  selon  leur  mode 
d'acquisition  :  a)  les  tendances  innées  oa  instinctives  (respi- 
ration, nidification...);  6)  les  tendances  acquises  ou  habi- 
tuelles (pour  1  homme,  nager,  dactvlographier...)  ;  c)  les 
tendances  mixtes  (tendances  innées  que  l'éducation,  l'effort 
volontaire  de  l'individu  ont  modifiées  plus  ou  moins  pro 
fondement). 

§  2.  Conditions  psychologiques. 

45.  Les  lois  générales  des  tendances  :  A)  Les  tendances 
instinctives.  —  in  instinct  est  une  tendance  sensitive,  innée, 
spécifique.  L'araignée  qui  vient  de  sortir  de  son  cocon 
construit  aussitôt  la  toile  nécessaire  à  la  capture  de  la 
proie  dont  elle  fera  sa  nourriture,  et  cette  toile  est  par- 
faite et  réalisée  selon  le  tvpe  particulier  de  l'espèce  :  pour 
telle  espèce  d'épeire,  elle  comporte  21  rayons  transversaux, 
pour  telle  autre  82... 

On  a  soutenu  à  tort  que  l'homme  se  distingue  de  l'ani- 
n-jal  par  le  petit  nombre  de  ses  instincts.  Selon  W.  James, 
les  instincts  de  l'homme  «  sont  autrement  nombreux... 
que  ceux  de  tous  les  autres  mammifères,  y  compris  le 
singe  ».  S'ils  apparaissent  moins  nettement  que  chez  les 
animaux,  c'est  que  la  volonté  les  contrôle,  les  assouplit, 
les  transforme  même.  Ils  sont  prédominants  dans  l'enfant 
dont  l'activité  volontaire  n'est  qu'ébauchée  (50-52).  Chez 
l'idiot,  l'instinct  de  nutrition  est  dominateur  :  la  plupart 
ne  vivent  que  pour  manger,  et  n'éprouvent  de  plaisir  et 
dî  peine  qu'à  propos  de  la  nourriture.  Chez  le  normal, 
les  instincts  peuvent,  dans  des  cas  exceptionnels,  réappa- 
raître, à  peu  près  purs,  lorsqu'ils  ne  sont  plus  inhibés  par 
l'appareil  des  tendances  acquises. 

Un  instinct  ne  dure  pas  nécessairement  la  vie  entière. 
C'est  ce  qu'exprime  la  loi  de  caducité  :  Nombre  d'instincts 
S'-  développent  à  un  certain  d<ie.  puis  disparaissent.  L'enfant, 
nourri  à  la  cuiller  pendant  les  premiers  jours,  n'a  plus 
e  isuite  d'attraction  à  teter.  Un  poulet  que  l'on  mit  pour 
Il  première  fois,  à  10  jours,  sous  l'aile  d'une  poule,  la 
quitta  au  matin,  et  ne  chercha  plus  à  la  rejoindre. 

B)  Les  tendances  acquises.  —  Une  habitude  est  une  ten- 
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danoe  acquise  par  l'individu.  C'est  un  Instinct  personnel, 
viager.  Une  théorie,  aujourd'hui  admise  par  un  très  grand 
nombre  d'auteurs,  voit  dans  l'instinct  une  habitude  spé- 
cifique. Ainsi  l'habitude  serait  à  l'origine  de  toute  ten- 
dance. 

46.  Les  tendances  mixtes.  —  Les  lois  générales  des  ten- 
dances mixtes  ont  été  clairement  formulées  par  W.  James. 

A)  Loi  d individualisation  de  V instinct  sous  V action  de 
Vhabitude  :  Tout  instinct  qui  s^est  une  fois  satisfait  dans  un 
objet  est  exposé  à  s'y  complaire  exclusivement,  et  à  perdre 
ses  impulsions  naturelles  vers  les  objets  de  même  nature. 

«  On  voit  toujours...    le  homard   regagner  son  trou  favori  au 
fond  de  la  mer,  le  lapin  déposer  ses  excréments  dans  le  même 
coin  de  la  garenne,  l'oiseau  refaire  son  nid  sur  la  même  branche. . . 
(W.  James). 

L'instinct  se  double  d'une  habitude,  et  s'il  persévère  à 
chercher  sa  satisfaction  dans  son  premier  objet,  habitude  ' 
et  instinct  forment  un  complexe,  constituant  une  véritable 
spécialisation  de  l'instinct  sous  l'effet  de  l'habitude. 

B)  Loi  de  neutralisation  des  tendances  :  Si  un  objet  donné 
est  susceptible  d'éveiller  en  nous  deux  instincts  contradictoires, 
le  fait  de  développer  l'un  entraînera  V  effet  d'inhiber  l'autre, 
qui  sera  comme  un  instinct  mort-né. 

Il  y  a  chez  le  poulet  deux  instincts  contradictoires  : 
l'instinct  de  suivre  et  l'instinct  de  la  peur.  Si  on  donne 
satisfaction  à  l'instinct  de  suivre,  le  premier  en  date,  les 
poulets  suivront  tout  être  qui  se  meut  :  poule,  canard, 
homme...,  et  l'instinct  de  la  peur  qui  n'apparait  que  le 
4"  jour  ne  s'exercera  pas  à  l'égard  des  êtres  suivis.  De 
même, 

«  La  vue  d'un  animal  détermine  chez  l'enfant  les  tendances 
contradictoires  à  le  fuir  et  à  le  caresser;  mais  si  un  enfant,  cares- 
sant pour  la  première  fois  un  chien,  s'en  voit  happé  ou  mordu, 
c'est  l'instinct  de  la  crainte  qui  s'éveillera  et  se  fortifiera  en  lui, 
si  bien  qu'il  sera  des  années  peut-être  sans  éprouver  de  nouveau 
l'envie  de  caresser  un  chien  »  (W,  James). 

Plus  d'une  de  nos  répugnances  ou  de  nos  préférences 
irraisonnées  a  sans  doute  pour  cause  la  nature  des  objets 
vers  lesquels  se  sont  orientés  nos  instincts  naissants. 
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C)  Loi  de  survie  des  tendances  :  Si  l'instinct  a  pu  fonc- 
tionner à  répoque  de  son  énergie  maxima,  il  s'est  doublé 
d'une  habitude  qui  lui  survit  et  prolonge  ses  réactions. 

«  Si  un  enfant,  arrivant  à  l'âge  où  des  exercices  physiques 
systématiques  succèdent  aux  jeux  fantaisistes,  ne  prend  pas  con- 
tact avec  ses  pairs,  et  n'apprend  ni  à  lancer  la  balle,  ni  à  ramer, 
ni  à  conduire  une  barque,  ni  à  monter  à  cheval,  ni  à  patiner,  ni 
à  pêcher,  ni  à  chasser,  il  y  a  bien  des  chances  pour  qu'il  reste 
casanier  jusqu'à  la  fin  de  ses  jours  »  (W.  James). 

L'adulte  n'aime  les  sports  qu'autant  que  l'habitude  a 
prolongé  l'instinct  des  jeunes  années. 

D)  Loi  d'inhibition  :  Une  tendance  instinctive  peut  être 
inhibée  par  une  tendance  acquise  contraire  (61). 

§  3.  Conditions  physiologiques. 

47.  Les  tendances  traduisent  les  besoins  de  l'individu, 
physiques  ou  mentaux.  Toutes  supposent  une  innervation 
motrice. 

On  les  trouve  en  germe  dans  la  sensibilité  protoplas- 
r.ïique,  organique,  préconsciente.  L'organisme  est  en  effet 
capable  de  conserver  certaines  impressions,  certaines  mo- 
difications :  les  convulata,  vers  plats  abondants  sur  les 
plages  de  Bretagne,  qui  sortent  du  sable  à  l'heure  du 
leflux,  continuent  leurs  mouvements  périodiques,  quel- 
c(ues  jours  encore  après  avoir  été  mis  en  aquarium  ;  les 
noctiluques,  dans  l'obscurité  continue,  marquent  par  l'in- 
tensité variée  de  leur  lumière  l'alternance  réeulière  du 
jour  et  de  la  nuit...  ;  les  uns  et  les  autres  donnent  une 
])reuve  de  cette  mémoire  organique. 

«  Au-dessus  de  la  sensibilité  organique,  nous  trouvons  la 
période  des  6eso{Vis,  c'est-à-dire  des  tendances  purement  vitales 
ou  physiologiques,  avec  la  conscience  en  plus.  Cette  période 
existe  seule  chez  l'homme  au  début  de  la  vie  et  se  traduit  par  les 
sensations  internes  (faim,  soif,  besoin  de  sommeil,  fatigue,  etc.). 
lîllle  est  constituée  par  un  faisceau  de  tendances  d'un  caractère 
surtout  physiologique,  et  ces  tendances  ne  sont  rien  de  surajouté 
lit  d'extérieur;  elles  sont  la  vie  en  action  »  (Ribot). 

A  ce  stade,  les  réactions  aux  excitations  sont  de  l'ordre 
des  réflexes,  et  elles  ont  surtout  leurs  centres  dans  la 
Tioelle  et  le  bulbe. 
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Au-dessus,  l'activité  motrice  correspond  aux  impulsions 
instinctives,  dont  on  trouve  les  centres  dans  la  couche  cor- 
ticale. Les  fibres  d'association  permettent  en  elFet  l'en- 
chaînement des  mouvements  qui  donnent  aux  réactions 
instinctives  leur  caractère  de  complexité.  L'ablation  des 
hémisphères  supprime  l'instinct  de  peur,  l'instinct  de 
nutrition,  l'instinct  sexuel  (12,  A).  Toutefois,  chez 
l'homme,  à  la  naissance,  où  les  hémisphères  ne  jouent 
qu'un  rùle  sans  importance,  l'instinct  de  nutrition  a 
vraisemblablement  un  siège  dans  les  centres  inférieurs  de 
l'encéphale. 

Au-dessus  des  instincts,  on  trouve  la  tendance  pleine- 
ment consciente  qui  s'exprime  par  le  désir.  Avec  le  désir, 
on  entre  dans  le  domaine  de  l'activité  volontaire.  Le  désir 
exige  la  mémoire  :  il  recherche  un  plaisir  connu,  fuit  une 
peine  redoutée.  Or,  la  mémoire  a  son  siège  dans  les 
hémisphères.  L'activité  volontaire  qui  traduit  le  désir  exige 
l'intervention  des  centres  supérieurs. 


§  4.  Rôle. 

48.  Les  tendances  sont  toute  la  vie  organique.  Elles  sont 
en  même  temps  l'origine  de  tous  nos  plaisirs  et  de  toutes 
nos  douleurs.  Elles  sont  la  source  de  notre  activité  mo- 
trice. Elles  provoquent  et  orientent  nos  représentations. 
EUes  sont  donc  toute  la  vie  psychique  de  l'être.  L'être 
ne  vaut  que  ce  qu'elles  valent.  Toutes  ces  affirmations 
s'éclaireront  à  la  lueur  des  chapitres  qui  vont  suivre. 

II.  —  L'ENFANT. 

49.  Les  tendances  dans  Ventant.  —  L'enfant  manifeste 
de  nombreux  instincts.  Quelques-uns  disparaissent,  con- 
formément à  la  loi  de  caducité  ;  d'autres  survivent  et  se 
transforment  chez  l'adulte  où  on  les  retrouve  diversement 
orientés,  sous  l'influence  des  habitudes. 

Chez  tous  les  enfants,  sous  tous  les  climats,  la  vie  ins- 
tinctive apparaît,  dans  ses  grandes  lignes,  conforme  à  un 
même  type. 

«  Les  enfants  ont  en  général  les  mêmes  goûts,  les  mêmes  instincts, 
les  mêmes  intérêts  dominants  à  peu  près  au  même  âge  »  (Ferrière.) 

On   peut   signaler  les  instincts  de   succion,  de  maslica- 


LES    TE>DA>CES  9I 

tion,  de  préhension,  de  marche,  de  peur,  de  parole, 
'émulation,  la  combativité,  la  svmpathie,  la  sociabilité, 
le  goût  du  jeu,  la  curiosité,  l'instinct  de  propriété,  le  goût 
de  lâchasse,  l'amour,  etc.  (\V.  James). 

Les  instincts  n'apparaissent  pas  tous  en  même  temps  ;  ils  se 
manifestent  successivement,  dans  un  ordre  constant.  A  i5  ou 
16  ans,  un  homme  a  déjà  parcouru  à  peu  près  toute  la 
série  de  ses  instincts.  Quelques-uns  qui  pourraient  et 
devraient  durer  disparaissent,  soit  faute  de  satisfactions 
opportunes,  soit  parce  que  des  habitudes  ne  les  prolon- 
gent pas,  tel  l'instinct  du  jeu  sous  sa  forme  sportive. 

50.  Les  intérêts.  —  A)  C'est  dans  les  occupations  spon- 
tanées de  l'enfant,  dans  ses  jeux,  dans  ses  intérêts  ',  que 
l'on  constate  d'une  manière  frappante  la  spécificité  des 
instincts  et  l'ordre  de  leur  apparition. 

On  a  pu,  en  effet,  déterminer  la  nature  des  intérêts  qui 

Çn-dominent  dans  l'être  aux  divers  stades  de  son  existence, 
cur  y  parvenir,  on  a  suivi  deux  voies.  On  a  interrogé 
les  individus  sur  leurs  goûts  favoris  (livres,  jeux,  mé- 
tiers...), sur  leurs  idéals  (à  qui  voudraient-ils  ressem- 
bler?...). On  a  aussi  observé  directement  leur  activité 
propre  (individuelle  ou  collective),  dans  leur  langage,  leurs 
jeux,  leurs  œuvres  (dessins,  compositions  libres...),  de 
manière  à  induire  des  faits  recueillis  les  intérêts  domi- 
nants à  chacune  des  périodes  de  l'évolution. 


I.  Que  faut-il  exactement  eatendre  par  intérêt?  —  Le  sens  du  mot 
▼aiie  avec  les  auteurs.  Nous  dirons  qu'an  intérêt  est  le  symptùme  (Tan 
beS'iin,  d'une  tendance  :  c'est  une  tendance  s'afjirmanl  dans  son  objet. 

On  peut  distinguer  les  intérêts  physiologiques  (ou  biologiques)  des 
psychologiques.  Les  premiers  sont  ceux  qui  sont  utiles  à  lètre  au  point 
de  vue  de  sa  conservation  ;  ils  sont  impliqués  dans  l'idée  de  vie.  et  sont 
le  -essort  de  toutes  nos  actions,  de  toutes  nos  pensées.  Les  seconds  sont 
cei  X  qui  tirent  leur  existence  d'une  convenance  réciproque  entre  l'acquis 
psychique  de  l'être  (vulgairement  :  son  expérience)  et  l'objet  qui  s'offre 
à  1  li.  Chez  les  animaux,  il  y  a  concordance  entre  ces  deux  groupes  d'in- 
térils.  Non  toujours 'chez  l'homme  :  l'éthéromane  est  intéressé  par  la 
drcgue  qui  lui  est  funeste;  c'est  qu'il  y  a  en  lui,  sous  l'action  de  l'habi- 
tufie,  a  dissolution  partielle  des  inslincte...,  à  laquelle  l'expérience 
acquise  et  la  raison  sont  appelées  à  suppléer  ».  Cette  opposition  ne  peut 
d'îiilleurs  s'accroître  au  delà  d'une  limite  étroite,  car  elle  entraînerait, 
si  ille  s'exagérait  outre  mesure,  l'éliminalion  de  ceux  en  qui  elle  s'exagé- 
reiait.  Et  en  fait  on  peut  admettre  que,  chez  l'homme  normal,  il  y  a 
éq  livalence  entre  ces  deux  aspects  de  l'inlérct  (Cf.  Claparkoe,  Ouv. 
eitr.  01  a). 
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B)  Idée  de  l'évolution  normale  des  intérêts.  —  On  peut 
partager  l'évolution  humaine  en  périodes,  car  le  dévelop_ 
pement  mental,  progressif  et  continu  en  apparence,  pro 
cède  en  réalité  par  bonds.  La  difficulté  est  de  délimiter  ces 
périodes,  car  les  variations  individuelles  sont  sensibles. 
Claparède  propose  la  division  suivante,  qui  tient  compte 
surtout  de  la  culmination  des  intérêts. 

<(  I.  —  Stade  d'acquisition,  d'expérimentation. 

«   I.  Période  des  intérêts  perceptifs,  pendant  la  i'"^  année. 

K  2.  Période  de  l'intérêt  glossique,  pendant  la  2<=  et  la  S^ 
années. 

«  3.  Période  des  intérêts  généraux,  éveil  intellectuel  (âge 
questionneur),  de  3  à  7  ans. 

«   !^.   Période  des  intérêts  spéciaux  et  objectifs  (de  7312  ans). 

«  II.  —  Stade  d'organisation,  d'évaluation. 
«  5.   Période    sentimentale  :     intérêts    éthiques    et  sociaux  ; 
intérêts   spécialisés  ;    intérêts    tenant  au  sexe  ;    de    12  a    18  ans 
et  plus. 

«  III.  —   Stade  de  la  production. 
«  6.   Période  de  travail.    Les  divers  intérêts  sont  eux-mêmes 
subordonnés  à  un  intérêt  supérieur,  soit  un  idéal,  soit  simplement 
l'intérêt  de  conservation  personnelle,  et  ils  ne  jouent  par  rapport 
à  celui-ci  que  le  rôle  de  moyen  à  fin.  Age  adulte.  » 

On  se  bornera  à  quelques  brèves  indications  sur  les 
deux  premiers  stades. 


I 


51.  Premier  stade  :  acquisition  et  expérimentation. 
A)  Les  intérêts  perceptifs.  —  Pendant  la  première  période 
de  sa  vie,  Venfant  s^intéresse  à  tout  ce  qui  frappe  ses  sens  : 
une  bougie  aïlumée,  un  bruit  fort,  le  sein  de  sa  mère,  les 
couleurs  brillantes,  ses  propres  mains,  son  hochet...,  tout 
ce  qui  l'environne  immédiatement  et  son  corps  lui-même 
qu'il  explore  comme  un  corps  étranger.  Alors,  remarque 
justement  Claparède,  l'objet  est  uniquement  pour  lui  un 
«  suçable  »,  un  «  voyable  »,  un  «  prenaTale  »,  un  «  pal- 
pable »,  un  «  déchirable  »...,  non  un  corps  formé  dépar- 
ties diversement  assemblées.  Ces  parties,  ce  n'est  que  plus 
tard  qu'il  les  distinguera.  L'enfant  voit  d'abord  confusément 
les  ensembles  ;  il  ne  va  qu'ensuite  du  tout  à  la  partie. 

On  distingue  parfois  dans  celte  période  :  le  stade  du 
çmeur   et   du   regardeur   (jusqu'à  3    mois),    le   stade    de 
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latlrapeur  (de  3  à  5  mois),  le  stade  du  palpeur  et  de  l'inii- 
tateur  (de  5  à  12  mois),  le  stade  du  trotteur  (de  13  à 
i5  mois).  C'est  alors  qu'apparaît  la  crainte  (du  2*^  au 
12*  mois,  selon  les  auteurs). 

«  Jusqu'à  l'âge  de  8  ou  9  ans,  l'enfant  ne  fait  que  s'emparer 
des  objets,  explorer  les  choses  avec  les  doigts,  faire  et  défaire, 
construire  et  démolir,  édifier  ou  abattre  [stade  du  constructeur]. 
Pour  la  psychologie,  construction  et  destruction  sont  deux  expres- 
sions désignant  une  même  activité  manuelle.  Toutes  deux  signi- 
fient la  production  d'un  changement  ou  de  certains  effets  dans  les 
objets  »  (W.  James). 

B)  L'intérêt  glossique.  —  Dans  l'intervalle,  un  nouvel 
intérêt  apparaît.  De  i  à  6  ans,  Venfant  s'intéresse  au  nom 
des  choses.  Il  acquiert  des  mots,  des  locutions,  même  sans 
les  comprendre. 

«  Il  a  l'amour  du  mol  pour  le  mot...,  il  chasse  aux  mots,  il 
en  fait  collection...,  il   les   tourne,   les  retourne,  joue  avec...  « 

((jLAPARÈDe), 

et  il  aime  à  discourir  longuement  dans  un  langage  moitié 
imité,  moitié  inventé.  C'est  le  stade  du  parlotteur. 

Entre  temps  apparaissent  le  moi,  forgueil,  la  jalousie, 
puis  la  sympathie,  la  pitié  (27*  mois)  et  l'instinct  de  pro- 
priété (26*^  mois), 

C)  Les  intérêts  intellectuels  généraux.  —  Les  intérêts 
constructeur  et  glossique  ne  cessent  de  se  manifester. 
Mais,  déjà  pourvu  d'éléments  acquis,  Venfant  commence  à 
inventer.  C'est  pourquoi  le  dessin  libre  lui  permet  de 
meilleures  œuvres  que  le  dessin  copié. 

Ce  qu'il  importe  surtout  de  signaler,  c'est  l'apparition  de 
rintérêt  que  l'enfant  apporte  aux  relations  des  choses,  à  leur 
•vxture,  à  leur  origine,  à  leur  pourquoi.  C'est  cet  âge  que 
James  Sullv  a  justement  dénommé  Vâge  questionneur  (3  à 
7  ans).  L'importance  de  cette  période  est  considérable  : 
•îlle  marque  l'éveil  de  l'intelligence  spéculative  ;  les  inté- 
rêts traduisent  alors  un  véritable,  besoin  d'ordre  dans  les 
idées. 

D)  Les  intérêts  spéciaux  et  objectifs.  —  Jusqu'à  7  ans. 
l'enlant  s'est  muni  des  instruments  généraux  qui  lui 
étaient   intellectuellement    indispensables.    Des    intérêts 
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spéciaux  vont  maintenant  apparaître  et  orienter  nettement 
ses  jeux.  Comme  alors  l'entant  fréquente  l'école  et  qu'il 
peut  exprimer  ce  qu'il  pense  et  voudrait,  on  a  pu  organi- 
ser de  fructueuses  enquêtes  et  rechercher  dans  quel  ordre 
se  succèdent  ces  intérêts  spéciaux.  Toutefois  les  documents 
recueillis,  hien  que  déjà  nombreux  et  variés,  ne  permet- 
tent guère  de  conclusions  définitives.  Par  exemple,  le  point 
de  culmination  des  intérêts  n'a  pu  encore  être  déterminé 
avec  précision,  car  on  n'a  toujours  pas  fait  un  nombre 
suffisant  d'observations  (41,  D). 

On  peut  cependant  admettre  comme  acquise  la  conclu- 
sion qui  fait  de  cette  période  (7-12  ans)  lâge  actif  par 
excellence.  L'enfant  emploie  sa  connaissance  du  milieu  à 
organiser  des  chasses,  des  pêches,  des  luttes  imaginaires. 
De  là  son  goût  pour  tout  ce  qui  marche,  court,  vole,  lutte,! 
agit  et  pour  les  machines  qui  semblent  vivre  et  agir.  I 

«  Jamais  la  main  n'est  si  près  du  cerveau  »  (St.  Hall). 

Si  l'enfant  est  devenu  plus  actif,  il  est  cependant  resté 
utilitaire.  Il  continue  à  faire  de  ses  intérêts  le  centre  du 
monde.  Ne  l'intéresse  que  ce  qui  part  de  lui  et  revient  à 
lui.  Alors  apparaissent  la  recherche  des  camarades  de  jeu 
(instinct  de  sociabilité)  et  le  désir  de  s'élever  au  niveau  des 
plus  forts  et  des  plus  habiles  d'entre  eux  (émulation). 

E)  Le  sens  de  l'évolution  des  intérêts  génér^x.  —  On 
peut,  sur  le  sens  général  de  l'évolution  des  intérêts  généraux, 
formuler  quelques  conclusions  qui  paraissent  définitives. 

Les  intérêts  évoluent  de  Vimmédiat  au  médiat.  Par 
exemple,  l'idéal  des  enfants  est  d'abord  choisi  dans  la 
famille  (père,  mère,  grand-père...),  puis  dans  l'entourage 
plus  lointain  (maître,  grand  camarade...),  puis  dans  les 
contemporains  célèbres  ou  les  héros  de  l'histoire  ou  du 
roman. 

Les  intérêts  s'' objectivent  de  plus  en  plus.  Collectionneur, 
l'enfant  amasse  d  abord  pour  amasser,  n'importe  quoi  ; 
puis  il  amasse  en  choisissant,  dans  un  intérêt  objectif  plus 
défini. 

Les  matières  d'enseignement  V intéressent  fort  inégalement. 
Il  aime  les  récits  de  voyages,  la  description  pittoresque 
des  lieux  lointains,  les  contes,  les  biographies  ;  il  étudie 
spontanément  la  géographie,  l'histoire,  les  sciences  natu- 
relles, lorsqu'on  ne  l'en  dégoûte  pas. 
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Les  inlérèls  varient  avec  le  sexe.  Dès  8  ou  9  ans,  l'attrait 
des  jeux  physiques  diminue  chez  la  fillette,  alors  qu'il 
reste  vivace  chez  le  garçon.  Les  occupations  manuelles 
sont  ft  en  soi  »  moins  attrayantes  pour  le  garçon,  davan- 
tage pour  la  fillette.  Le  garçon  lit  plus  volontiers  des 
récits  d'aventures,  de  voyages...,  la  fillette  des  récits 
d'imagination  (contes,  légendes...),  particulièrement  ceux 
où  des  enfants  agissent.  C'est  ce  qu'un  auteur  exprime  en 
disant  que  les  intérêts  des  garçons  sont  dynamiques,  ceux 
des  filles  statiques. 

52.  Deuxième  stade  :  organisation  et  évaluation.  —  A 
12  ans  pour  les  filles,  i3  ans  pour  les  garçons,  commence 
1  adolescence.  C'est  un  âge  nouveau,  un  tournant  de  la 
vie  ;  c'est  l'âge  de  la  crise  pubère,  caractérisée  par  de 
rapides  et  profondes  transformations  (20,  A).  U affectivité 
s^exagère  :  l'adolescent  désire  vivre  et  se  sentir  vivre;  il  a 
la  passion  de  l'émotion,  et  il  la  recherche  sous  toutes  ses 
formes.  C'est  le  temps  des  intérêts  sociaux  (il  a  le  sentiment 
net  qu'il  fait  partie  d'un  groupe  social,  qu'il  aura  un  rôle 
à  y  jouer,  et  le  sens  de  la  responsabilité  se  précise  en  lui); 
—  des  intérêts  éthiques  et  religieux  (il  se  passionne  pour  les 
(juestions  morales  et  théologiques  ;  il  abuse  de  la  dialec- 
tique —  c'est  Vàge  raisonneur  —  et  ses  sentiments  lui 
inspirent  les  arguments  les  plus  subtils)  ;  des  intérêts 
esthétiques  (il  recherche  la  beauté  dans  la  nature,  dans  les 
(Kuvres  littéraires,  et  ses  lettres  débordent  d'images;  c'est 
aloi-s  quon  remarque  les  premiers  essais  poétiques).  De  là 

•  ient  que  cette  période  est  par  excellence  Vdge  de  la  /ec- 
iur?,  celui  où  s'affirment  les  enthousiasmes  pour  certains 
livres  et  certains  auteurs,  où  les  idées  puisées  de  côté  et 
d'autre  contribuent  fortement  à  créer  le  fonds  de  raison 
qui  inspirera  plus  tard  la  conduite  réfléchie.  Enfin,  ce 
temps  est  celui  où  culmine  l'intérêt  que,  plus  ou  moins 
consciemment,  plus  ou  moins  ouvertement,  l'être  accorde 
il  l'autre  sexe  et  à  ce  qui   f/Cut  attirer  ses   regards  :  vète- 

nents,  cheveux,  parure... 

Conclusion.  —  «  L'enfant  se  développe  naturellement  en  pas- 
;-antparun  certain  nombre  d'étapes  qui  se  succèdent  dans  un  ordre 
'.onslant.  Chaque  étape  correspond  au  développement  d'une  cer- 
laine  fonction  ou  aptitude  dont  le  jeu  pr>  cure  la  jouissance  à 
'enfant.  Tous  les  objets  susceptibles  de  faire  jouer  cette  fonction 
ju  aptitude  naissante   intéressent  naturellement  l'enfant,  le  cap- 
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tivent,  l'attirent,  tandis  que  ceux  qui  ne  correspondent  au  jeu 
d'aucune  aptitude  existante  le  laissent  indifférent  ou  lui  répugnent 
instinctivement  »  (Glaparède). 

III.  —  RÈGLES   PÉDAGOGIQUES. 

53.  A)  Le  problème  pédagogique.  —  Les  tendances  sont 
le  passé  de  l'espèce,  le  passé  de  l'individu  ;  tantôt  elles 
favorisent  et  tantôt  elles  contrarient  son  action  présente. 
Non  qu'elles  orientent  toujours  fatalement  cette  action  : 
en  quelque  mesure,  elles  peuvent  être  sublimées  (indivi- 
dualisées), neutralisées,  refoulées  (inhibées).  Il  appartient 
à  l'éducateur  de  les  modifier  selon  leur  valeur.  Cette  va- 
leur, c'est  la  morale  et  la  sociologie  qui  doivent  la 
préciser. 

Dès  lors,  le  problème  tant  discuté  de  la  bonté  origi- 
nelle de  l'homme  ne  saurait  nous  attarder.  En  fait,  l'en- 
fant ne  naît  ni  bon  ni  mauvais  :  ses  tendances  sont  de 
valeur  variable  selon  les  temps,  et  selon  les  groupements 
sociaux. 

B)  L'action  sur  les  tendances.  —  Supposant  déterminée 
la  valeur  relative  des  tendances,  par  quels  moyens  favori- 
ser le  développement  des  bonnes,  et  lutter  contre  les 
mauvaises  ? 

D'abord,  surveillez  réveil  des  tendances.  Cette  règle 
trouve  son  fondement  théorique  dans  la  loi  de  l'indivi- 
dualisation de  l'instinct  par  1  habitude  et  la  loi  de  neu- 
tralisation des  tendances  (46,  B).  Elle  souligne  l'impor- 
tance de  l'éducation  dès  le  berceau. 

C)  Si  leur  orientation  est  suspecte,  sublimez  les  ten- 
dances nécessaires  au  développement  de  l'être.  L'enfant 
se  montre  curieux,  ce  qui  est  normal  ;  mais  sa  curiosité 
ne  se  porte  que  sur  les  sujets  «  réservés  »  ;  faites  en  sorte 
qu'elle  se  dirige  sur  des  éléments  utiles  :  la  vie  des 
plantes,  les  voyages,  les  machines...  Il  fait  preuve  d'une 
activité  surabondante,  mais  tournée  vers  le  mal  (destruc- 
tion d'objets,  cruauté  à  l'égard  des  animaux,  des  cama- 
rades...) :  efTorcez-vous  de  la  faire  servir  à  d'autres  objets  : 
culture  d'un  jardin,  collection  de  minéraux,  travaux 
d'atelier,  sports... 

D)  Utilisez  les   tendances   innées   au   moment  de   leur 
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maximum  de  puissance  pour  faire  naître  et  durer  des 
habitudes  utiles.  Celte  irgle  n'est  qu'un  corollaire  de  la 
précédente.  Les  tendances  instinctives  apparaissent  succes- 
sivement. Tant  qu'elles  sont  présentes,  elles  sont  exclu- 
sives et  tenaces. 

«  Le  grand  point  en  toute  pédagogie  est...  d'utiliser  avant  leur 
reflux  les  vagues  d'enthousiasme  qui  portent  tour  à  tour  les 
élèves  aux  difl"érents  sujets;  ainsi  peut-on  leur  faire  acquérir  des 
habitudes  de  science  et  de  savoir-faire,  bref,  leur  garantir  de 
vigoureux  et  durables  courants  qui  portent  et  fassent  avancer 
désormais  l^ur  barque.  Il  importe  de  ne  pas  laisser  passer  l'instant 
propice  où  les  enfants  acquièrent  le  tour  de  main  en  dessin,  font 
des  collections  d'histoire  naturelle,  dissèquent  et  herborisent  ;  ni 
celui,  qui  vient  ensuite,  où  ils  s'initient  aux  harmonies  des  lois 
mécaniques,  aux  merveilles  de  la  physique  et  de  la  chimie... 
Appliquer  un  esprit  à  une  étude,  c'est  appliquer  un  instinct  à  son 
cbjet  ;  et  le  premier  devoir  de  l'éducateur  est  de  discerner  quand 
cet  instinct  est  prêt  à  fonctionner  »  (W.  James). 

E)  Inhibez  les  tendances  mauvaises  par  des  tendances 
contraires.  L'étude  de  l'habitude  permettra  de  com- 
prendre le  mécanisme  de  cette  action  (61). 
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dans  la  conscience.  Un  état  qui  apparaît  pour  la  première 
lois  dans  la  conscience  est  dit  état  primaire  ;  un  état  qui 
\  réapparaît  est  dit  état  secondaire. 

B)  Tous  les  faits  de  conscience  peuvent  devenir  habi- 
tuels. —  On  peut  aisément  le  constater  pour  les  faits 
actifs  :  rouler  à  bicyclette,  dactylographier,  jouer  du  vio- 
lon... De  même  pour  les  faits  représentatifs  :  air  qui  nous 
poursuit  sans  que  nous  puissions  le  chasser,  préjugés  dont 
nous  ne  pouvons  nous  séparer...  Les  habitudes  affectives 
sont  aussi  apparentes  :  le  fumeur,  le  buveur,  le  joueur... 
ne  cessent  de  rechercher  leur  plaisir  favori.  Toute  passion 
implique  une  habitude  affective.  Aristole  dit  que 

«  Les  vertus  sont  des  habitudes.  » 

c'est-à-dire  des  tendances  acquises,  permanentes,  de 
penser,  de  sentir  et  d'agir  selon  la  loi  morale. 

( .)  Les  formes  de  l'habitude.  —  Depuis  Maine  de  Biran 
i  "^38),  on  distingue  dans  les  habituaes  les  actives  et  les 
passives.  Les  habitudes  actives  sont  les  dispositions  acquises 
et  durables  à  reproduire  les  mêmes  actes:  écrire,  calculer, 
réciter  un  texte...  Les  habitudes  passives  (=  les  accoutu- 
mances) sont  les  dispositions  acquises  et  durables  à  subir 
les  mêmes  influences  :  vivre  sans  troubles  physiques  à  de 
hautes  altitudes,  absorber  sans  altérations  physiologiques 
apparentes  des  doses  croissantes  de  poisons... 

Du  point  de  vue  pratique,  on  peut  opposer  les  habitudes 
positives  aux  habitudes  négatives.  Les  premières  consistent  à 
faire,  à  agir  :  saluer,  «dire  merci  »...  Les  secondes  con- 
sistent au  contraire  à  ne  pas  faire,  à  s'abstenir  d'agir  :  ne 
pas  fumer,  ne  pas  prononcer  certaines  paroles  dans  cer- 
taines circonstances... 


?;  2.  Conditions  psychologiques. 

55.  A)  Le  premier  acte.  —  Certaines  paroles,  une  seule 
fois  entendues,  s'imposent  à  nous  et  nous  reviennent  sans 
cesse  à  l'esprit.  Ne  nous,  surprenons-nous  point  à  novis 
placer  une  seconde  fois  dans  une  salle  (classe,  café,  restau- 
lanf...)  à  la  place  même  que  nous  y  avions  déjà  occupée 
une  première  fois  par  hasard?...  L'habitude  est  dans  Vètal 
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primaire.  (On  dit  communément  :  dans  le  premier  acte  '). 
D'ailleurs,  si  le  premier  acte  ne  laissait  point  de  trace 
dans  l'être,  il  en  serait  de  même  du  second,  et  donc  de 
tous  les  suivants,  et  l'habitude  ne  naîtrait  point.  Tout 
nouvel  acte  est  le  commencement  d'une  nouvelle  habi- 
tude. Et  il  est  faux  de  dire  avec  le  vulgaire  :  «  Une  fois 
n'est  pas  coutume.  » 

B)  La  tendance  croissante.  —  Tout  acte,  toute  manière 
de  sentir,  en  apparaissant  à  nouveau  dans  la  conscience, 
fortifie  de  plus  en  plus  la  tendance  qu'ils  ont  à  se  repro- 
duire :  plus  l'ivrogne  va  au  cabaret,  plus  il  est  poussé  à 
y  entrer.  L'habitude  peut  même  devenir  tvrannique  au 
point  d'annihiler  la  volonté  de  l'individu  (tics,  manies, 
idées  fixes,  passions...).  Telle  est  la  loi  :  plus  un  état  réap- 
paraît dans  la  conscience,  plus  il  a  tendance  à  y  réappa- 
raître. 

C)  Les  effets  de  la  répétition.  —  La  réapparition  peut 
être  voulue  et  obtenue  grâce  à  la  répétition.  De  là  la  loi  : 
la  répétition  est  la  condition  primordiale  de  la  formation  des 
habitudes.  On  remarquera  que,  grandement  utile  à  l'ha- 
bitude, la  répétition  ne  lui  est  pas  nécessaire  (55,  A). 

De  méthodiques  expériences  prouvent  qu'il  y  a  intérêt 
à  ne  pas  prolonger  outre  mesure  la  répétition  :  la  fatigue 
naissant  nuit  à  la  bonne  exécution  des  mouvements  et  des 
opérations  intellectuelles,  et  favorise  l'apparition  de  mau- 
vaises habitudes.  Au  contraire,  les  périodes  de  repos,  si 
elles  ne  dépassent  pas  une  durée  raisonnable,  consolident 
l'habitude.  Mieux  vaut  une  demi-heure  d'exercice  quoti- 
dien qu'une  journée  d'exercice  continu  chaque  semaine, 
qu'il  s  agisse  de  violon,  de  piano,  de  football,  ou  de  calcul 
et  de  langue  vivante  ou  morte  (55,  D;  65,  D). 

D)  L'effort  et  la  durée  diminués.  —  Observons  un 
enfant  qui  apprend  à  écrire  :  tout  son  corps  travaille  ;  le 
bras,  l'épaule,  le  buste,  la  langue,  la  face  tout  entière, 
sont  en  mouvement.  Peu  à  peu  l'habitude  naît  ;  bientôt 
les  doigts  seuls  interviennent.  Il   y  a  à  la  fois  correction 


i.   Acte  doit  s'entendre  ici  dans   un  sons  très  général  :  tout  ce  qu'on         i 
fuit    ou     peut    l'aire    (physiquement    et    nientaloinent)    ;    mouvcuiunts, 
ponsces... 
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des  essais,  simplification  des  mouvemenls  utiles  et  sup- 
pression des  inutiles  :  l'effort  est  diminué  et  aussi  la  durée 
nécessaire  à  l'acte.  Ainsi  de  tout  acte  habituel. 

«  Tant  que  nous  apprenons  à  marcher,  à  monter  à  cheval,  à 
nager,  à  patiner,  à  faire  de  l'escrime,  à  jouer  ou  à  cliantcr,  des 
mouvements  inutiles  ou  dos  fausses  notes  nous  interrompent  à 
chaque  instant.  Mais  dès  que  nous  avons  fait  quelques  progrès. 
les  résultats  s'obtiennent,  non  seulement  avec  le  strict  minimum 
d'efforts  musculaires,  mais  encore  instantanément  et  à  l'appel 
d'une  seule  image  motrice.  A  peine  a-t-il  vu  l'oiseau,  que  le  bon 
tireur  a  déjà  visé  et  tiré,  comme  à  son  insu...  ;  un  coup  d'oeil  sur 
les  hiéroglvphes  musicaux,  et  les  doigts  du  pianiste  font  pleuvoir 
une  ondée  de  notes  »  (W.  J.vmes). 

Uhahilude  diminae  l'effort  et  la  durée  nécessaires  à  la 
reproduction. 

Ces  effets  ont  pu  être  traduits  par  des  nombres.  Qu'on 
s'exerce  à  barrer  une  ou  plusieurs  lettres  d'un  texte,  la 
rapidité  du  travail  augmente  avec  l'exercice,  au  point 
qu'après  2  00  épreuves  journalières,  espacées  sur  2  ans,  le 
travail  qui  demandait  au  début  G  minutes,  n'en  demande 
plus  que  3.  Un  sujet  qui  pouvait  «  taper  »  3oo  mots 
à  l'heure  à  la  machine  à  écrire,  put  en  taper  i  100  après 
uie  heure  d'exercice  par  jour  pendant  56  jours.  Les 
elFets  obtenus  sont  traduits  par  la  courbe  du  progrès.  Ces 
progrès  ne  sont  pas  indéfinis  :  d'abord  grands,  ils  devien- 
nent de  plus  en  plus  faibles.  Ils  durent  diversement  selon 
les  cas  :  toute  aptitude  acquise  s'affaiblit  par  l'inaction, 
mais  retrouve  son  niveau  antérieur  par  un  nouveau 
temps  d'exercice  extrêmement  court. 

E)  L'activité  accrue.  —  Les  tâtonnements,  les  essais, 
l'effort,  décroissent  à  mesure  que  se  fortifie  l'habitude. 
Nos  actes  habituels  peuvent  ainsi  s'effectuer  avec  plus  de 
siireté,  plus  de  facilité  et  moins  de  fatigue.  Il  nous  reste 
donc  plus  de  temps  et  plus  d'énergie  à  consacrer  aux 
autres  domaines  de  notre  activité.  Et  c'est  pourquoi  l'on 
piut  demander  à  un  écolier,  en  quelques  heures,  un 
nombre  imposant  d'actes  dont  chacun  exigerait  d'un 
commençant  des  efforts  épuisants  et  de  longues  journées. 
L'habitude  acrroît  notre  activité  motrice  et  notre  activité  intel- 
lectuelle. 

F)  L'automatisme  de  l'habitude.  —  «  Vaquer  à  sa  toilette, 
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ouvrir  et  fermer  un  placard,  etc.,  tous  ces  actes  familiers  sont  pour 
nous  des  routines  qui  échappent  à  peu  près  complètement  au 
contrôle  de  nos  centres  intellectuels.  Qui  peut  dire  au  juste  quelle 
chaussette,  quel  soulier,  quelle  jambe  de  pantalon  il  met  les  pre- 
miers ?  Pour  ï'cpondre  à  cette  question,  il  faut  d'abord  récapituler 
mentalement  les  actes  — •  et  souvent  même  il  faut  les  refaire  » 
(W.  James). 

Dans  l'action,  c'est  l'efTort  qui  est  conscient.  Suppri- 
mez l'effort,  la  conscience  disparaît  avec  lui.  L'action 
porfectionnée,  pleinement  habituelle,  est  devenue  in- 
consciente. Lliabitude  rend  de  moins  en  moins  consciente 
In  reproduction  des  étals  primaires.  Sa  limite  est  l'auto- 
matisme. 

G)  L'habitude  et  V affectivité.  —  Malgré  son  amour 
confus  pour  sa  petite  patrie,  le  paysan  à  qui  sont  fami- 
liers les  horizons  de  son  village,  s'étonne  souvent  que 
l'étranger  y  découvre  des  beautés  :  s'il  les  a  goûtées,  il  ne 
les  goûte  plus,  ne  les  perçoit  plus  même.  Un  morceau  de 
musique  nous  plaît;  trop  souvent  entendu,  il  nous  agace. 
Tout  plaisir  prolongé  ou  trop  répété  s'évanouit.  De  même 
toute  douleur  :  on  dit  justement  que  le  temps  est,  pour 
les  chagrins,  un  grand  guérisseur;  la  pensée  de  la  dispa- 
rition d'un  être  qui  nous  fut  cher,  nous  émeut  d'abord 
jusqu'aux  larmes  ;  bientôt,  elle  n'est  plus  qu'ime  source 
de  douce  tristesse;  plus  tard  encore,  elle  ne  sera  guère 
qu'une  feprésentation  sans  marque  affective  accusée.  En- 
somme,  l'habitude  émousse  l'affectivité.  L'habitude  atténue 
la  tonalité  affective  de  nos  états. 

Une  habitude  donnée  émousse  l'affectivité  qui  corres- 
yjond  aux  actes  qui  la  traduisent.  Mais  toute  nouvelle 
habitude  étant  une  tendance  nouvelle,  est  une  nouvelle 
source  affective.  Le  plaisir  du  fumeur  naît  de  son  habi- 
tude satisfaite  ;  il  est  inconnu  au  non-fumeur  ;  par  contre, 
le  non-fumeur  ignore  le  malaise  qui  naît,  pour  le 
fumeur,  de  la  privation  de  tabac.  La  culture  classique 
qui  n'est  autre  chose  qu'une  somme  d  habitudes  particu- 
lii-res  de  penser  et  de  sentir  permet  des  jouissances  esthé- 
tiques —  mais  aussi  fait  naître  des  dégoûts  —  que  le  vid- 
gaire  ne  ressent  point  En  somme,  pour  une  habitude 
donnée,  l'intensité  affective  varie  grossièrement  en  raison 
Inverse  de  la  répétition  des  actes  qui  la  traduisent  ;  par 
contre,  toute  habitude  nouvelle  est  une  source  nouvelle 
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d'afleclivité.  U hahilade  réduit  Vinlensité  de  nos  étals  affectifs, 
mais  elle  en  augmente  le  nombre. 

On  remarquera  que  toute  habitude  crée  un  besoin,  et 
donc  un  intérêt.  L'habitude  crée  de  nouveaux  intérêts. 

H)  Habitude  et  continuité.  —  Nous  voulons  nous  mettre 
au  lit  :  sauf  exceptions  fort  rares,  nous  défaisons  nos  vête- 
ments dans  le  même  ordre,  les  plions  et  les  disposons  de 
la  même  façon,  montons  dans  le  lit  et  ramenons  nos  cou- 
vertures comme  nous  avons  coutume  de  faire.  Les  états 
secondaires  tendent  à  se  succéder  dans  l'ordre  même  oit  se  sont 
produits  les  étals  primaires. 

^  3.  Conditions  physiologiques.  Rôle. 

56.  A)  Les  conditions  physiologiques  de  l'habitude  ont 
été  indiquées,  lors  de  l'étude  de  la  formation  des  centres 
(12,  13). 

B)  Rôle  de  l'habitude.  —  L'habitude  écarte  du  champ 
de  la  conscience  une  foule  de  faits  qui  l'encombreraient  et 
rendraient  difficiles  d'autres  acquisitions.  Donnant  plus 
(le  sûreté  aux  réactions  de  l'être  dans  son  milieu,  elle  lui 
permet  l'oubli  provisoire  do  certaines  conditions  de  ce 
milieu,  et  il  peut  porter  son  attention  sur  les  autres.  En 
lin  mot,  l'habitude  favorise  l'adaptation  de  l'être  à  son 
milieu.  Et  c'est  là  sa  haute  portée  :  elle  est  sinon  le  fac- 
teur essentiel,  du  moins  l'un  des  plus  importants  fac- 
teurs de  l'adaptation. 

Les  instincts  eux-mêmes  ne  sont  que  des  habitudes  spéci- 
fiques. Toute  génération  bénéficie,  dans  une  large  mesure, 
cies  efforts  d'adaptation  des  générations  antérieures,  et  les 
('très  en  acquièrent  une  facilité  croissante  à  s'adapter  à 
leur  milieu,  l'habitude  s'ajoutant  à  l'instinct  pour  perfec- 
tionner les  réactions  de  l'être  sur  le  milieu  complexe  et 
changeant. 

On  ne  saurait  exagérer  le  rnle  de  Vltabilnde  dans  la  vie 
humaine. 

«  Le  99  pour  loo  de  notre  activité,   dit   W.  James,   est  pure- 
ment automatique  et  habituel,  de  notre  lever  à  noire  coucher.  La 
Suçon  dont  nous  mettons  nos  habits  et  les  ôtons,  dont  nous  man- 
ns  et  buvons,  nos  salutations,  nos  adieux,  nos  coups  de  chapeau 
actes  de  politesse  et  mt^me  les  formes  de  notre  langage  ordi- 
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naiic,  soiil  des  faits  tellement  fixés  par  la  repétition,  qu'on 
pourrait  presque  les  appeler  des  actions  réflexes.  Pour  chaque 
espèce  d'impression,  nous  possédons  une  réponse  toute  faite  et 
automatique.  » 

Et  encore  : 

«  L'habitude  est...  comme  l'énorme  volant  qui  régularise  les 
mouvements  de  la  société  ;  c'est  son  plus  précieux  agent  de  con- 
servation. Elle  seule  nous  garde  dans  les  limites  de  l'ordre  et 
sauve  les  privilégiés  de  la  fortune  des  assauts  de  Tenvie  et  de  la 
pauvreté.  Elle  seule  maintient  dans  les  chemins  de  la  vie  les  plus  . 
durs  et  les  moins  séduisants,  ceux  que  leur  naissance  et  leiir  édu- 
cation y  ont  placés.  C'est  elle  qui  fait  tenir  la  mer  tout  l'hiver  au 
pêcheur  et  au  mousse  ;  elle  qui  relient  le  mineur  dans  ses  ténèbres  ; 
elle  qui  rive  le  paysan  à  sa  chaumière  et  à  sa  ferme  pendant  les 
longs  mois  do  neige...  Elle  garde  séparées  les  dilTérentes  couches 
sociales...  Et  il  vaut  niienx,  somme  toute,  ne  pas  nous...  dégager 
[de  nos  habitudes]  :  il  y  va  de  l'intérêt  du  monde  que  chez  la 
plupart  d'entre  nous  vers  les  trente  ans,  le  caractère  «prenne» 
comme  du  plâtre  et  perde  à  jamais  sa  plasticité.  » 

II.  —  L'ENFANT 

57.  A  sa  naissance,  l'enfant  est  un  être  réflexe,  auto- 
matique (19,  A;  324).  Bientôt  il  se  sert  de  ses  yeux,  de 
son  toucher...  Les  actes  que  provoque  l'exercice  des 
organes  des  sens  se  répètent  et  deviennent  habituels  :  l'ha- 
bileté de  l'enfant  à  se  servir  de  ses  veux,  de  son  toucher... 
a  son  origine  dans  l'habitude.  En  même  temps,  se  créent 
en  lui  des  habitudes  organiques  et  motrices,  soit  qu'il  les 
acquière  spontanément,  soit  qu'on  les  lui  impose  ;  des 
habitudes  verbales  dès  la  a""  année  (51, B)  ;  des  habitudes 
ludiques*,  des  habitudes  intellectuelles,  des  habitudes 
morales...  Ainsi  se  relie,  s'amalgame,  se  superpose  à  sa 
nature  propre  une  secon</<'  nature,  faite  du  faisceau  d'habi- 
tudes qu'il  contracte  spontanément  ou  sous  l'influence  de 
son  milieu.  Faire  l'énumération  de  ces  habitudes  revien-  | 
drait  à  passer  en  revue  toute  l'activité  humaine.  L'étude  > 
des  règles  pédagogiques  permettra  une  énumération 
limitée  de  ces  divers  modes  d'activité  (59,  B). 

On  remarquera  que  la  répétition  des  actes  élémentaires 
dont  sont  formées  les  habitudes  complexes  s'accompagne 


Ludique  (du  lat.  ludus,  jeu)  =  qui  a  rapport 
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l'une  sinipliGcation  de  ces  actes  (55,  D).  Celle  simplifîca- 
ion  résulle  sans  doute  d'une  spécialisation  croissante  des 
entres  incilo-moteurs  de  la  zone  rolandique  (12,  B-E). 
^'habitude  traduit  extérieurement  cette  spécialisation  si 
)récieuse  pour  le  progrès. 

|III.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 
§  1.  L'Habitude  et  l'éducation. 

58.  A)  Les  thèses  en  présence.  —  L'habitude  est  une 
lecessité  inéluctable  et  un  instrument  de  progrès.  Il  faut 
donc,  en  éducation,  lui  faire  sa  part.  Mais  il  importe 
ïussi  de  laisser  la  sienne  à  la  personnalité  enfantine. 
Cé'.s/  là  le  grand  problème  de  Véducation  :  d'an  côté,  donner 
i  l'aulomalisme  sa  place,  nécessaire  :  de  l'aulre.  assurer  le 
'ibre  exercice  de  l'activité  consciente. 

Entre  ces  contradictoires,  les  esprits  se  sont  partagés. 
Rousseau,  redoutant  pour  l'individu  la  puissance  des 
fiabiludes,  proscrit  de  l'éducation  l'automatisme  acquis  : 

«  La  seule  habitude  qu'on  doit  laisser  prendre  à  l'enfant  est  de 
iï'eii  contracter  aucune.  » 

De  même  Rant  : 

«  Plus  un  homme  a  d'habitudes,  moins  il  est  libre  et  indépen- 
lanl.  H  faut...  empêcher  les  enfants  de  s'accoulbmer  à  quelque 
::ho5e,  et  ne  laisser  naître  en  euï  aucune  habitude.  » 

Par  contre,  dans  un  ouvrage  qui  eut  quelque  retentis- 
sement, le  D'  Le  Bon  affirme  : 

0  L'objet  de  l'éducation  est  de  faire  passer  le  conscient  dans 
['inconscient,  j) 

Et  Ribot  : 

Léducation  est  une  somme  d'habitudes.  » 

'  B)  Discussion.  —  La  thèse  de  Rousseau  et  de  kant  est 
imoutenable.  Leur  idéal  est  manifestement  irréalisable. 
Gemment  concevoir  un  être  sans  habitudes  ?  Et  si  l'effort 
de  l'éducateur  ne  crée  en  l'individu  aucun  changement 
drrable,  de  quelle  utilité  apparaît-il  ?  Et  même  comment 
concevoir  la  possibilité  de  l'éducation  ? 

La  thèse  opposée  fait  de  l'habitude,  la  base,  le  tout 
mîme   de    l'éducation.  II  est  bien  vrai  que  c'est  à  l'habi- 
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tude  que  nous  devons  l'habileté  dans  tous  les  domaines  el 
la  civilisation  même.  L'homme  ne  peut  être  utile,  habile, 
à  la  fois  pour  son  bien  propre  et  pour  le  bien  social,  que 
s'il  est  capable  de  réactions  immédiates,  sûres  et  peu  coû- 
teuses, aux  excitations  de  son  milieu,  en  un  mot  s'il 
acquiert  des  réactions  analogues  à  des  instincts,  des  ins- 
tincts «  viagers  »,  des  habitudes.  Toutefois,  cette  thèse  est 
chez  quelques  auteurs,  en  particulier  chez  le  D"^  Le  Bon, 
manifestement  exagérée.  Car  la  rançon  redoutable  de 
l'habitude,  c'est  qu'elle  peut  conduire  l'homme  à  vivre  en 
automate.  Et  il  importe  qu'à  côté  des  règles  qui  permet- 
tent de  créçr  en  l'enfant  un  automatisme  fructueux,  d'au- 
tres permettent  de  maintenir  en  lui,  vivants,  le  pouvoir 
personnel  et  la  faculté  de  l'effort. 

«  La  grande  afTairc  en  éducation,  est  de  faire  de  notre  système 
nerveux  un  allie  et  non  un  ennemi...  Pour  cela,  nous  devons 
rendre  automatiques  et  habituelles,  aussitôt  que  nous  le  pouvons, 
autant  d'actions  utiles  que  possible  et  nous  garder  avec  grand  soin  de 
ce  qui  pourrait  devenir  des  habitudes  nuisibles.  Plus  nous  confions 
de  détails  de  notre  vie  journalière  à  la  garde  de  l'automatisme, 
d'où  tout  effort  a  disparu,  plus  aussi  les  pouvoirs  supérieurs  de 
l'esprit  seront  libres  d'accomplir  leur  tàclie  propre  »  (W.  James). 

C)  Conclusion.  —  Pour  obtenir  ce  résultat,  il  faut  faire 
de  l'habitude  non  l'unique  ressort  et  la  fin  essentielle  de 
l'éducation,  mais  le  moyen  d'accroître  la  valeur  indivi- 
duelle et  sociale  de  l'être  sans  ruiner  en  lui  l'aptitude  à 
l'effort  raisonné. 

«  Autre  chose  est  de  prétendre  inculquer  à  l'enfant  par  voie  do 
contrainte  un  système  d'habitudes  rigides  dont  l'homme  fait  no 
pourra  plus  jamais  se  délivrer,  autre  chose  exercer  méthodique- 
ment SOS  aptitudes  les  plus  élevées  et  laisser  les  habitudes  résulter 
de  cet  exercice.  Dans  le  second  cas,  l'habitude  est  un  résultat, 
mais  le  but  n'était  pas  de  la  former.  Les  exercices  répétés  laissent 
inévitablement  des  habitudes  derrière  eux  ;  la  répétition  confère  à 
l'éhWe  une  habileté  automatique,  mais  le  but  recherché  était 
l'habileté,  non  l'automatisme.  L'éducateur  a  pu,  en  effet,  associer 
les  exercices  à  l'initiative  individuelle,  surtout  dans  le  domaine 
intellectuel.  Au  contraire,  la  théorie  qui  confond  Féducabilité 
avec  l'habitude  dispose  l'éducateur  à  faire  trop  cas  de  l'automa- 
tisme chez  l'élève  et  à  redouter  comme  des  obstacles  la  sponta- 
néité de  l'intelligence  infantile  et  plus  encore  l'initiative  de  la 
volonté.  On  peut  dire,  en  somme,  que  l'initiation  de  l'enfant  à  un 
travail  régulier,  organisé  de  façon  à  stimuler  ses  facultés  sans 
jamais  les  comprimer,  a  pour  effet  de  faire  à  l'habiturie  une  large 
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pari  dans  l'éducation  sans  en  exagérer  le  rôle  et  sans  nuire  à  la  for- 
mation du  caractère  personnel  «  (G.  Richard). 

;i  2.  Les  habitudes  dans  l'enfance. 

59.  A)  On  a  soutenu  que  le  nouveau-né  normal  est, 
dans  les  premiers  mois  de  sa  vie,  une j pure  machine  que 
l'on  peut  façonner  à  sa  guise,  et  que  «  toutes  les  qualités 
et  les  défauts  dont  on  peut  le  charger  à  cette  époque  sont 
ceux  des  éducateurs  »  (Cruchet).  Il  y  a  là  une  exagération 
évidente.  Sans  doute,  on  ne  remarque  encore,  dans  ses 
manifestations  limitées,  aucune  particularité  propre.  Mais 
est-ce  à  dire  que  tous  les  êtres  ont  en  eux  les  mêmes  élé- 
ments de  1  inconscient  héréditaire  qui  conditionnera  dans 
la  suite  quelques-unes  de  leurs  tendances  ?  Toutefois,  il 
est  bien  vrai  que  c'est  dans  les  premières  années  où  la 
surveillance  est  encore  facile  et  où  toute  influence  s'exerce 
plus  sûrement  sur  les  tendances  naissantes,  que  l'éduca- 
tion doit  poser  une  base  solide  et  durable,  et  orienter  les 
tendances  dans  le  sens  le  plus  favorable  à  l'individu  et  à 
la  société.  Et  cette  conclusion  souligne  la  nécessité  d'ins- 
truire les  parents  des  règles  les  plus  élémentaires  de  la  péda- 
gogie domestique. 

B)  La  détermination  des  habitudes  qu'il  faut  imposer 
au  très  jeune  enfant  ou  qu'on  doit  éviter  qu'il  prenne  est 
du  ressort  de  l'hvgiène,  de  la  morale  et  de  la  sociologie. 
C»n  se  bornera  ici  à  une  sèche  et  incomplète  énumération  : 
elle  suffira  à  montrer  l'importance  de  l'éducation  avant 
l'âge  d'école. 

Parmi  les  habitudes  physiques  du  premier  âge,  on  peut 
citer,  enti'e  les  moins  répandues  :  téter  le  jour. à  intervalles 
réguliers,  non  la  nuit;  dormira  heures  fixes;  satisfaire  les 
lesoins  naturels  avec  régularité  ;  plus  tard,  mastiquer  len- 
tement les  aliments,  vaincre  la  répugnance  pour  les  plats 
nouveaux,  se  laver  les  mains  avant  et  après  les  repas...  ' 

Parmi  les  habitudes  affectives  :  résister  à  certaines  ten- 
dances (jeu,  gourmandise...)  ;  retenir  ses  larmes  en 
lace  de  douleurs  inévitables  (chute,  coupure,  extraction 
d'une  dent...)  ;  refouler  la  peur,  la  colère... 


I.  On  étudiera  ailleurs  les  règles  fondamentales  de  l'éducation  physique 
(325). 
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Parmi  les  liabilndes  inlellecUielles  :  faire  cfToii  ;  observer 
avec  méthode  ;  parler  avec  propriété,  avec  précision... 

Parmi  les  habitudes  sociales:  parler  sans  crier  :  se  tenir 
correctement  à  table,  dans  la  rue...  ;  se  montrer  poli, 
prévenant... 

Les  habitudes  ainsi  contractées  au  foyer,  il  appartient 
à  l'école  de  les  consolider  et  de  les  étendre.  L'école  mater- 
nelle et  la  classe  enfantine  peuvent  accentuer  en  l'enfant 
le  goût  de  la  propreté,  de  la  bonne  tenue,  de  l'observa- 
tion, de  la  réllexion,  du  langage  clair  et  correct,  de  la 
politesse,  de  la  soumission  à  la  règle  commune.  Uneclassc 
est  une  petite  société  :  elle  a  son  code  et  ses  rites.  La  sou- 
mission à  ce  code  et  à  ces  rites,  c'est  toute  la  discipline, 
c'est-à-dire  une  somme  d'habitudes  à  la  fois  personnelles 
et  collectives. 

L'école  primaire  continue  l'œuvre  de  l'école  mater- 
nelle. Et  elle  y  ajoute  :  les  règles  plus  strictes  dont  elle 
exige  l'observation,  les  travaux  et  l'ordre  qu'elle  impose, 
l'alternance  du  travail  et  du  jeu  qu'elle  prévoit,  l'atten- 
tion qu'elle  provoque  et  fixe,  les  heurts  de  la  cour,  les 
rivalités  du  jeu  et  de  l'étude,  qu'elle  permet,  peuvent  être 
l'origine  de  tendances  nouvelles  de  valeur  inégale.  Enfin, 
l'école  perfectionne  les  mécanismes  nécessaires  (lecture, 
écriture,  calcul,  langage...)  dont  la  famille  ou  l'école  ma- 
ternelle ont  préparé  ou  commencé  l'acquisition. 

Une  erreur  à  éviter  dans  la  détermination  des  habitudes  à 
faire  acquérir,  est  de  s'égarer  dans  une  voie  que  la  nature 
suffit  à  tracer  ou  de  vouloir  y  engager  l'enfant  avant  l'heure. 
Suivre  de  près  l'enfant  pour  l'étuaicr,  lorsqu'il  s'entraîne  à 
voir,  à  palper...,  —  est  excellent;  vouloir  intervenir  direc- 
tement et  trop  tôt  dans  cette  formation  spontanée  et  fruc- 
tueuse, c'est  faire  œuvre  vaine.  De  même,  s'attacher  à  la 
formation  d'habitudes  que  l'adulte  aura  lointainement  et 
non  toujours  à  utiliser,  c'est  gaspiller  un  temps  précieux. 

^  3.  La  Pédagogie  de  l'habitude. 

60.  A)  L'habitude  par  la  répétition.  —  L'acquisition 
des  habitudes  repose  essentiellement  sur  la  [oi  de  Vexer- 
cice  on  de  Venir aînemenl.  Cette  loi  a  été  exprimée  en  ter- 
mes excellents  par  Forel. 

«  La  subslance  des  nerfs  et  des  muscles  et  leur  puissance  de  pro- 
duction se  renforcent  par  l'exercice  et  s'affaiblissent  par  l'inaction. 
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En  outre,  l'habileté  et  l'adresse  dans  l'exécution  d'actes  compliqués, 
se  perfectionnent...  par  une  répétition  fréquente...  L'expression 
d'exercice  ne  se  limite  nullement  à  l'exercice  musculaire  et  à 
celui  des  habiletés  techniques,  mais  s'étend  à  toutes  les  activités 
mentales  et  nerveuses.  On  s'exerce  à  voir,  à  entendre,  à  perce- 
voir, à  penser,  à  former  des  abstractions,  à  développer  les  senti- 
ments éthiques  et  esthétiques,  à  supporter  le  froid  et  la  chaleur, 
—  malheureusement  aussi  à  jurer,  à  mentir,  à  jouer  pour  de 
l'argent,  à  se  vanter  et  à  ne  rien  faire,  tout  aussi  bien  qu'à  pédaler 
à  bicyclette,  à  faire  des  armes,  à  faire  la  cuisine  ou  à  nager... 
L'exercice  de  bon  aloi  consiste  en  un  entraînement  constant  et 
régulier  dans  lequel  on  évite  tout  effort  exagéré  de  l'instant  et 
toute  activité  fiévreuse  destinée  à  des  succès  apparent-. ..  » 

B)  Surveillez  soigneusement  toute  habitude  naissante. 
Cette  règle  n'est  qu'un  cas  particulier  dune  autre  plus 
générale  (53,  B).  Mais  s'il  est  vrai  que  toute  habitude  est 
dans  le  premier  acte,  tous  les  actes,  après  une  première 
exécution,  n'ont  pas  une  égale  tendance  à  réapparaître,  et 
tous  n'ont  pas  le  même  aspect  moral  et  social.  Cette  sur- 
veillance exige  donc  quelque  discernement. 

C)  Vous  voulez  taire  prendre  une  habitude  nouvelle, 
faites  accomplir  avec  le  plus  de  décision  possible  les  pre- 
miers actes  nécessaires.  —  Vous  voulez  que  votre  enfant 
se  lève  de  bon  matin  :  ne  lui  fixez  pas  une  heure  que  vous 
avancerez  progressivement  ;  faites-le  lever  dès  le  premier 
jour  à  l'heure  souhaitée.  Seules  peuvent  retenir  des  rai- 
sons d'ordre  physiologique  :  par  exemple,  si  l'organisme 
exige  une  adaptation  progressive  au  nouvel  état  de  choses. 

l),  «  Ne  souffrez  pas  qu'une  seule  exception  se  produise 
avant  que  l'habitude  nouvelle  soit  sûrement  enracinée 
dans  votre  vie.  —  A  chaque  chute,  c'est  l'histoire  du  peloton 
de  ficelle  qu'on  enroule  soigneusement  ;  en  une  fois  qu'on  le  laisse 
ce  lapper.  il  s'en  défait  plus  qu'on  n'en  peut  enrouler  en  un  grand 
nombre  de  tours... 


E)  0  Saisissez  au  plus  tôt  la  première  occasion  possible 
d'igir  conformément  à  chaque  résolution  que  vous  for- 
mez et  à  chaque  impulsion  émotionnelle  que  vous  éprouvez 
tendant  auj:  habitudes  que  vous  désirez  prendre...  — 
Q  land  on  laisse  s'évaporer  sans  produire  aucun  résultat  pratique 
lit  uno  résolution,  soit  une  émotion  ardente  et  généreuse,  c'est 
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pire  que  la  perte  d'une  occasion  favorable  ;  il  eu  résulte  comme 
effet  positif,  que  les  résolutions  et  ;les  émotions  futures  seront 
empêchées  d'aboutir  à  l'action  qui  normalement  les  devrait 
suivre... 

F)  «  Ne  sermonnez  pas  trop  vos  élèves...  Attendez  plutôt 
l'occasuon  offerte  par  la  vie  pratique;  saisissez-la  au  passage,  et 
ainsi,  d'un  seul  coup  amcnez-\les]  à  réfléchir,  à  sentir  et  à  agir.  Ce 
sont  les  secousses  de  la  conduite  qui  modifient  le  caractère  et  qui 
gravent  les  bonnes  habitudes  dans  son  tissu  organique  »  (W. 
James). 

G)  Pour  taire  acquérir  une  habitude  complexe,  faites 
prendre  séparément  les  habitudes  élémentaires  en  les-  \ 
quelles  l'habitude  complexe  peut  se  résoudre.  —  C'est  ce 
qu'on  fait  d'ordinaire  pour  les  habitudes  motrices  (gym- 
nastique, danse,  piano,  violon...)  et  les  divers  mécanismes 
enseignés  à  l'école  primaire  (lecture,  écriture,  calcul...). 
La  règle  convient  aussi  aux  habitudes  intellectuelles  et 
morales  :  par  exemple,  pour  l'ordre,  on  doit  s'attacher  à 
l'ordre  dans  les  cahiers,  dans  les  livres,  dans  les  pupitres, 
dans  le  vestiaire,  dans  la  classe...  ;  la  somme  de  ces  habi- 
tudes partielles,  c'est  l'habitude  de  l'ordre. 

H)  Les  avantages  de  la  répétition  fragmentée  (55,  C  ; 
65,  D)  permettent  de  comprendre  la  supériorité  de  cer- 
tains procédés.  Pour  l'acquisition  des  mécanismes,  en 
général  pour  toute  habitude,  procédez  par  séances  courtes 
et  variées.  Par  exemple,  quatre  courtes  séances  d'enseigne- 
ment simultané  de  la  lecture,  de  l'écriture  et  de  l'ortho- 
graphe, valent  mieux  qu'une  longue  séance  de  chacune  de 
ces  disciplines. 

I)  On  peut  considérer  l'amélioration  des  fonctions 
mentales  par  l'exercice,  comme  résultant  de  l'acquisition 
d'habitudes  générales  :  les  habitudes  d'apprendre,  d'ob- 
server, de  vouloir...  Tout  exercice  assure  à  Vindividu  un 
accroissement  de  valeur  :  telle  est  la  loi  très  générale  du 
progrès  montai.  Toute  habitude  rend  plus  aisée  l'acqui 
sition  d'habitudes  concordantes.  Sans  doute  y  a-t-il  là  un 
effet  de  l'interdépendance  des  fonctions  générales  de  la 
conscience  (113).  Par  l'exercice  soutenu, 

K  Jour  par  jour,  la  mémoire  [s'enrichit  ol  s'organise],  l'attention 
[dcvicnlj  plus  prompte,  plus  robuste,  le  tranchant  du  jugement 
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[s'aiguise]  ;  les  bonnes  habitude»  se  [fortifient]  et  elles  se  prêtent 
un  appui  mutuel  »  (Payot). 

61.  La  lutte  contre  les  mauvaises  tendances.  —  in 
instincl  ou  une  habitude  ancienne  peuvent  disparaître  devant 
une  habitude  nouvelle  antithétique.  II  faut  que,  dès  le  début 
de  la  lutte  contre  l'habitude  et  linstinct,  l'attention  ne 
cesse  d'être  en  éveil,  pour  appréhender  toute  démarche 
de  la  tendance  à  combattre.  Il  faut  en  outre  que  toute 
démarche  perçue  soit  non  seulement  condamnée^  par  un 
jugement,  mais  encore  contrariée  par  l'acle  contraire.  H 
ne  suflit  pas  de  se  dire  :  je  viens  de  mal  agir,  de  parler 
incorrectement,  d'avoir  une  mauvaise  pensée...  Il  faut 
aussitôt  bien  agir,  articuler  l'expression  correcte,  agiter 
avec  complaisance  la  bonne  pensée  qui  s'oppose  à  la  mau- 
vaise. Une  association  se  crée  entre  l'acte  et  le  jugement 
défavorable  ;  le  jugement  en  arrive  à  précéder  l'acte  et  à 
l'inhiber  dès  sa  naissance  ;  et  le  mouvement  correcteur 
l'emportant  enfin,  crée  la  nouvelle  habitude  souhaitée. 
Cette  règle  s'applique  à  toutes  les  tendances  :  calcul,  lan- 
gage, savoir-vivre,  sentiments...  Elle  est  parmi  les  plus 
pratiques,  sinon  les  plus  efficaces. 

On  peut  s'aider  d'autres  facteurs.  On  peut  insister  sur  le 
caractère  moral  et  les  conséquences  funestes  de  l'habitude 
à  combattre  :  ainsi  a-t-on  procédé,  sans  toujours  garder  la 
mesure,  dans  la  lutte  contre  l'alcoolisme.  Mais  ces  raisons 
ont  bien  peu  d'effet  sur  le  jeune  enfant  emprisonné  dans  le 
-présent  et  dont  le  pouvoir  volontaire  ne  peut  jouer  encore 
scn  rôle  inhibiteur.  Mieux  vaut  alors  associer  une  douleur 
à  l'habitude  ou  à  l'instinct  à  combattre  et  un  plaisir  à 
riiabitude  à  créer;  des  associations  ainsi  formées,  la  pre- 
mière fait  obstacle  à  l'habitude  à  inhiber,  et  la  seconde  ren- 
force l'habitude  inhibitrice.  Ainsi  se  justifient  certaines 
p  mitions  et  certaines  récompenses.  Mais  la  douleur  doit 
suivre  d'aussi  près  que  possible  le  premier  acte  condam- 
nible,  afin  que  la  tendance  qui  l'a  déterminé  ne  s'indivi- 
d  jalise  pas  sous  l'influence  d'une  habitude  naissante. 

Certaines  «  mauvaises  habitudes  »  peuvent  exiger  des 
elforts  d'un  autre  ordre.  Un  enfant  s'oublie  au  lit,  fré- 
quemment :  mauvaise  habitude  ou  atîection  nerveuse  ? 
piressedans  l'action  ou  insuflisance  de  la  moelle  épinière? 
Ne  convient-il  pas  de  recourir  au  médecin,  plutôt  qu'aux 
conseils  ou  à  une  action  cocrcitive ?... 
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Loi'squ'il  s'agit  de  tics,  il  est  utile  de  remonter  à  leur 
origine.  Tous  ont  leur  source  dans  une  sensation  ou  une 
idée  disparues,  mais  dont  les  effets  moteurs  persistent. 
Ainsi  certains  tics  des  paupières  ont  pour  origine  une 
affection  guérie.  Une  fillette  faisait  sans  cesse  des  grimaces 

Far  le  jeu  des  lèvres  :  elle  finit  par  confier  qu'elle  baisait 
air  au  moment  où  il  sortait  de  sa  bouche,  parce  qu'on 
lui  avait  dit  que  l'air  expiré  est  toxique;  ainsi,  pensait- 
elle,  son  souille  ne  pouvait  faire  de  mal  à  son  entourage. 
Le  tic  peut  disparaître,  si  l'on  montre  le  peu  de  valeur  de 
l'idée  qui  lui  a  donné  naissance  :  dès  qu'on  eut  tranquil- 
lisé la  conscience  de  la  fillette,  elle  guérit.  Le  plus  sou- 
vent, la  guérison  des  tics  exige  une  rééducation  de  la  mo- 
tricité (325,  F). 

62.  L'habitude  et  le  pouvoir  personnel.  —  On  ne  peut 
concevoir  l'enfant  indépendamment  du  milieu  où  il  vit 
(chap.  iv).  Spontanément,  il  se  rend  compte,  avec  uno 
clarté  variable,  que  certaines  habitudes  collectives  sont 
indispensables  aux  divers  groupements  dont  il  est  membre 
(famille,  école...)  ;  et  il  s'y  soumet  sans  effort.  Cette  sou- 
mission naturelle  à  la  règle  collective  devient  la  source  de 
profondes  habitudes  d'utilité  sociale.  Ainsi  les  habitudes 
sociales  naissent  directement  de  la  vie  sociale. 

Toutefois,  si  elles  résultent  de  l'abdication  pure  et 
simple  de  la  volonté  individuelle  devant  les  exigences  de 
la  volonté  générale,  elles  conduisent  par  une  autre  voie  à 
un  automatisme  aveugle,  comparable  à  celui  que  l'on  re- 
marque dans  les  sociétés  primitives.  11  en  est  autrement, 
si  cette  abdication  est  consciente,  consentie  dans  la  mesure 
où  il  se  peut.  Que  l'enfant  ait  l'intuition  de  l'utilité  indi- 
viduelle et  sociale  des  actes  qu'on  souhaite  lui  voir  accom- 
plir ;  mieux  encore,  qu'il  la  comprenne  clairement.  Ainsi 
on  met  à  la  base  de  l'habitude  la  volonté  réfléchie,  le 
consentement  d'un  pouvoir  personnel  qui  sort  par  degrés 
des  caprices  du  jeune  âge.  La  règle  comprise,  consciente, 
crée  peu  à  peu  un  automatisme  bienfaisant.  En  même 
temps,  les  actes  consentis  dès  l'origine  de  l'habitude  con- 
servent la  valeur  que  leur  retirent  volontiers  les  philo- 
sophes qui  affirment  l'amoralité  de  tout  automatisme 
imposé. 

Il  faut  donc  que  la  règle  de  la  famille  et  celle  de  l'école  aient 
un  caractère  apparent  de  fixité,  (ju'elles  .^oient  clairement 
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conçues,  exprimées  et  comprises,  et  appliquées  inflexible- 
ment. On  objectera  que  lobéissance  à  la  règle  est  en  défi- 
nitive l'obéissance  aux  parents  et  aux  maîtres.  Or,  toute 
volonté  individuelle  apparaît  aisément  à  l'enfant  comme 
arbitraire,  capricieuse,  intolérable,  parce  qu'elle  crée  par- 
fois des  tâches  inattendues;  et  il  la  supporte  pénible- 
ment, et  les  actes  qu'elle  impose,  exécutés  sans  intérêt, 
sans  plaisir,  prédisposent  mal  à  la  répétition  spontanée. 
On  remarquera  que  la  règle  doit  lier  également  enfants 
et  parents  ou  maîtres.  La  difficulté  n'apparaît  donc  qu'à 
l'heure  où  une  interprétation  est  nécessaire.  Il  faut  qu'a- 
lors cette  interprétation  revête  un  caractère  visible  d'im- 
partialité, de  sérénité,  et  qu'elle  ne  semble  ni  capricieuse, 
ni  arbitraire,  comme  il  arrive  trop  souvent.  Il  faut  qu'en 
toute  circonstance  ceux  qui  exercent  l'autorité  résistent 
à  cette  tendance  naturelle  qui  pousse  les  meilleurs  à  im- 
poser le  bien  pour  le  mieux  assurer,  sans  égard  pour  le 
consentement  de  ceux  à  qui  ce  bien*  est  destiné.  Il  faut 
que  si  la  violation  de  la  règle  appelle  une  sanction,  parents 
et  maîtres  ne  semblent  punir  que  contraints,  parce  que  la 
règle  le  veut. 

En  somme,  l'idéal  est  dans  l'acceptation  volontaire  des 
habitudes.  Il  est  dans  la  reconnaissance  de  leur  utilité,  de 
hur  nécessité.  L'obéissance  sans  limites  ne  convient  qu'au 
très  jeune  enfant.  L'obéissance  acceptée  convient  à  lado- 
loscence.  Il  faut  s'élever  progressivement  de  la  première  à 
la  seconde.  La  contrainte  ne  peut  être  qu'un  pis-aller, 
auquel  on  doit  renoncer,  toutes  les  fois  qu'il  est  possible. 
Pour  conclure, 

«  L'autorité  de  l'éducateur  doit  être  le  modeste  auxiliaire  de  là 
rlgle.  et  par  suite  l'agent  de  la  formation  des  habitudes  :  elle  doit 
ccmprimer  le  caprice,  la  tendance  à  transgresser  la  règle,  mais  elle 
doit  le  faire  sans  jamais  briser  la  volonté  »  (G.  Richard). 

W.  James,  pour  assurer  à  l'individu  la  liberté  dans 
l'action,  conseille  défaire  chaque  jour  un  peu  d'exercice 
d 'siniéressé . 

«  Déployez  par  principe  et  sans  autre  but,  un  peu  dhcroïsme, 
faites  tous  les  jours  ou  tous  les  deux  jours  quelque  chose,  sans 
autre  raison  sinon  que  vous  préféreriez  ne  pas  le  faire,  de  sorte 
que,  lorsque  surviendra  l'heure  terrible  de  la  détresse,  elle  ne 
VMUs  trouvera  pas  sans  énergie  et  sans  préparation  pour 
1' ''preuve.  « 
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Ainsi  d'ailleurs,  on  favorise  l'acquisition  de  nouvelles 
habitudes  (329,  335,  G). 
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CHAPITRE  VIII 
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I.  —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 
ij  1.  Généralités. 


63.  A)  Définitions.  — La  mémoire  est  la  fixation,  la  réap-  ' 
parition,  la  reconnaissance  et  la  localisation   des  faits  qui  se 
sont  manifestés  dans  la  conscience. 

Les  états  qui  réapparaissent  dans  la  conscience,  les  états 
secondaires,  sont  dits  encore  :  souvenirs,   images,   revivis- 


cences. 


B)  Tous  les  états  sont  susceptibles  de  réapparaître  dans 
la  conscience.  La  réapparition  des  images  visuelles  est  sin- 
guliî'rement  frappante  en  quelques  sujets  :  on  cite  de  nom- 
breux dessinateurs  ou  peintres  (G.  Doré,  H.  Vernel, 
Degas...)  capables  de  faire  un  portrait  de  mémoire;  un 
sujet  en  état  de  somnambulisme  n'avait  qu'à  suivre  du 
crayon  sur  le  papier  les  contours  de  l'image  conservée  par 
lui  ;  il  traçait  ainsi  des  dessins  netlement  supérieurs  à 
ceux  qu'il  donnait  normalement.  Il  en  est  de  même  des 
images  auditives  :  Mozart  nota  le  Miserere  de  la  Chapelle 
Sixtine  après  deux  auditions  ;  les  chefs  d'orchestre  pari- 
siens affirmaient  naguère,  dans  une  enquête,  entendre 
une  orchestration,  rien  qu'en  la  lisant.  Une  enquête  de 
Ribot  a  prouvé  l'existence  d'images  olfactives  et  gustatives  : 
tel  qui  lit  la  description  d'un  paysage,  sent  immédiatement 
les  odeurs  caractéristiques  ;  tel  autre  «  pressent  la  saveur  » 
des  bonbons  dont  il  use  pour  sa  gorge,  dès  qu'il  en 
éprouve  le  besoin.  Le  succès  de  la  méthode  Braille  pour 
la  lecture  et  l'écriture  des  aveugles  montre  suffisamment 
la  persistance  et  la  précision  des  images  tactiles  et  muscu- 
laires. D'autre  part,  l'expérience  prouve  que  l'être  privé 
congénitalement  d'un  sens  ne  possède  pas  d'images  corres- 

f)ondant  à  ce  sens  :  un  aveugle-né  ne  peut  se  représenter 
es  couleurs,  mais  il  est  capable  d'images  relatives  à  tous 
ses  autres  sens.  En  sorte  que  l'on  peut  conclure  à  la  revi- 
viscence de  toutes  nos  catégories  de  sensations.  Enfin,  il 
n'est  nul  besoin  d'insister  sur  la  reviviscence  des  idées,  des 
jugements,  des  raisonnements  :  savoir,  c'est  être  apte  à  ra- 
mener dans  son  esprit  les  notions  étudiées. 

La  reviviscence  des  faits  affectifs  a  été  longtemps  niée. 
Elle  fut  affirmée  la  première  fois  par  Ribot,  à  la  suite  de 


LA    MEMOIRE  I  1  ' 

l'enquête  à  laquelle  il  procéda.  La  plupart  des  individus, 
lorsqu'ils  évoquent  le  souvenir  d  une  émotion  éprouvée, 

ce  Ne  se  rappellent  que  les  conditions,  circonstances  et  acces- 
soires de  l'énaotion  ;  ils  nont  i{u"une  mémoire  intellectuelle. 
L'événement  passé  leur  revient  avec  un  certain  ton  émotionnel 
(souvent  même  il  est  absent),  une  marque  efTective  vague  de  ce 
qui  a  été,  mais  qui  ne  ressuscite  plus.,.  A  Constanline.  j'ai  man- 
qué, il  V  a  quelques  années,  de  tomber  dans  les  gorges  du 
Rummel  :  quand  j'y  pense,  je  revois  très  nettement  le  paysage, 
l'état  du  ciel,  les  détails  ;  la  seule  réminiscence  afTective  est  un 
léger  frisson  dans  le  dos  et  les  jambes...  Les  autres  [individus] 
bien  moins  nombreux  se  rappellent  les  circonstances  plus  létat 
afTectif  qui  est  ravivé...  [Ceui-là  ont  un  tempérament  émo- 
tionnel] ...Les  gens  irascibles,  au  seul  nom,  à  la  seule  pensée  de 
leur  ennemi  ressentent  la  colère  à  l'état  naissant.  Le  peureux 
frissonne  et  pâlit  au  seul  souvenir  du  danger  couru...  Est-ce  que 
le  souvenir  d'une  sottise  ne  fait  pas  rougir  ?...  »  (Ribot  *). 

C)  Les  formes  normales  de  la  mémoire.  —  La  mémoire 
est  spontanée,  lorsque  la  réapparition  des  états  se  produit 
d'iîUe-mème  ;  vohnlaire.  lorsqu'elle  naît  d'un  elTort  de 
réflexion. 

Elle  est  dite  immédiale.  lorsqu'elle  ne  se  propose  que  de 
fixer  pour  un  instant  le  fait  en  vue   d'une  réaction  immé- 
diate (par  exemple,  retenir  une  question  pour  v  répondre 
aussitôt,  ou  même  tout  un  développement  pour    uh 
cussion)  ;   elle  est  dite    médiate,  lorsqu'elle   a   en 
retenir  pour  conserver  longtemps.    Ces  deux  aspect-  .. 
confondent  pas  :  im  individu    peut    avoir  une  bonno  mé- 
moire immédiate  et  une    mauvaise  mémoire  médiatr  ;  et 
la  pathologie  révèle  qu'ils  sont  parfois  séparés. 

On  peut  distinguer  encore  :  la  mémoire  de  fixation, 
relative  h  la  naissance  du  souvenir  ;  la  mémoire  de  conser- 
vation, la  mémoire  de  reproduction  et  la  mémoire  de  recon- 
naissance. La  pathologie  a  confirmé  l'existence  de  ces  di- 
verses catégories. 

L'ancienne  psychologie  affirmait  l'unité  de  la  mémoire. 
D.^s  travaux  peu  anciens,  notamment  ceux  de  l'Aniirlais 
G.dton,  des  Français  Charcot.  Talne,  Ribot,  permettent 
d' affirmer  que  Chomme  n'a  pas  ane  mémoire,  mais  des  mé- 
moires spéciales.  Ce  qui  le  prouve,  c'est  que  chacune  d'elles 


I.   Notons  que  l'existence  des  images  atleotives  est  encore  niée  par  plus 
;n  psyctiologue. 
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peut  être  congénitalement  plus  ou  moins  forte,  et  qu'elles 
sont  en  quelque  mesure  indépendantes  les  unes  des  autres 
au  point  de  vue  de  leur  développement.  Depuis  les  célè- 
bres remarques  de  Charcot,  on  divise  communément  les 
mémoires  en  mémoires  visuelle,  auditive,  motrice,  tactile, 
olfactive,  gustative.  La  constitution  cérébrale  permet  de 
concevoir  ces  distinctions  (12-13). 

64.  Les  types  mnémoniques.  —  A)  Toutes  les  mémoires 
varient  tVindividu  à  individu.  On  peut,  selon  la  prédomi- 
nance en  eux  de  l'une  ou  l'autre  de  ces  mémoires,  diviser 
les  hommes  en  types.  On  admet  d'ordinaire  l'existence  de  ; 
quatre  types  :  les  types  visuel,  auditif,  moteur,  moyen 
Ç=z:i  indifférent  :  ce  dernier  étant  celui  en  qui  les  images 
sensorielles  revêtent  une  importance  à  peu  près  égale). 

L'existence  du  type  visuel  a  été  révélée  par  la  célèbre 
enquête  de  Galton  (35,  B).  L'étude  des  cas  pathologiques 
et  une  analyse  poussée  de  nombreux  cas  particuliers  révè- 
lent que  l'aptitude  à  la  reproduction  des  images  visuelles 
va  en  général  décroissant  avec  l'âge  (73,  C).  Néanmoins, 
certains  conservent  toute  leur  vie  le  pouvoir  d'évoquer 
leurs  souvenirs  visuels  avec  une  précision  rare  (G.  Doré, 
II.  Vernet,  Degas...);  W.  James  cite  l'exemple  d'un 
visuel  qui,  même  avant  de  pouvoir  réciter  une  page  qu'il 
apprend  par  cœur,  en  voit  les  lignes,  et  pourrait,  en  pro- 
cédant avec  lenteur,  les  reconstituer  mot  à  mot. 

On  peut  citer,  comme  exemples  caractéristiques  du  type 
auditif:  Mozart;  Beethoven  qui,  sourd,  se  répétait  men- 
talement les  énormes  symphonies  qu'il  composait  ;  le  cal- 
culateur Inaudi  qui  retient  jusqu'à  /ja  chiffres  une  seule 
ibis  entendus,  alors  qu'un  sujet  ordinaire  n'en  peut  rete- 
nir que  lo  à  la. 

Un  exemple  frappant  du  type  moteur  est  le  professeur 
viennois  Stricker  qui  a  donné  une  analyse  très  minutieuse 
de  son  cas. 

«  Chaque  fois  qu'il  se  rappelle  un  mouvement,  soit  de  son 
pr()[)rc  corps,  soit  d'un  objet  quelconque,  le  souvenir  s'accompagne 
invariiiblement  de  sensations  musculaires  perçues  dans  les  mem- 
bres auxquels  il  reviendrait  d'exécuter  ou  de  suivre  ce  mouvement. 
Si,  par  exemple,  il  examine  un  soldat  qui  marche,  il  lui  semble 
l'aider  à  marcher  en  emboîtant  le  pas  ;  et,  s'il  supprime  cette  sensa- 
tion musculaire  dans  ses  jambes,  et  fixe  son  attention  sur  l'image  vi- 
suelle du  soldat,  celui-ci  lui  fait  l'eflet  d'ctre  paralvsc  »  (\V.  James). 
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B)  Comme  toute  classification,  celle-ci  est  arbitraire.  Et 
elle  est  imprécise.  Car  il  n'est  pas  de  types  purs.  Les  recher- 
clies  les  plus  récentes  ont  montré  que,  sauf  aptitudes  excep- 
tionnelles du  genre  do  celles  que  nous  avons  indiquées, 
la  majorité  dos  sujets  appartiennent  au  tvpe  mixte.  Même 
s'il  y  a-prédominance  de  certaines  images,  cette  prédomi- 
nance est  difficile  à  définir;  car  elle  ne  se  manifeste  pas 
également  dans  tous  les  processus  mentaux  :  ainsi  un  visuel 
pour  les  mots,  peut  être  auditif  pour  les  chifl'res.  En  ce 
qui  concerne  la  mémoire  verbale,  c'est  l'élément  auditif 
qui  demeure  prépondérant  chez  presque  tous  les  hommes. 

D'ailleurs,  le  type  sensoriel  représente  quelque  chose 
de  beaucoup  moins  stable  qu'on  ne  l'imaginait  à  l'époque 
où  les  premières  recherches  sur  la  coopération  des  mé- 
moires ont  été  entreprises.  Il  arrive  notamment  que  les 
éléments  visuels  font  place,  dans  diverses  circonstances, 
aux  cléments  auditifs  et  moteurs,  —  lorsque  le  sujet  est 
fatigué,  souffrant,  distrait,  dérangé,  et  lorsque  le  rythme 
de  la  lecture  est  très  rapide.  Même,  sous  f influence  de 
iexercice,  un  type  accentué  peut  subir  une  transformation 
complète;  par  exemple,  d'auditif  devenir  visuel. 

C)  La  psychologie  expérimentale  s'est  elTorcée  de  déter- 
miner avec  précision  quel  est,  dans  un  individu  donné, 
l'élément  prédominant  du  souvenir,  ou,  ])our  emprunter 
8  la  chimie  une  de  ses  expressions,  de  faire  Vanalyse  qua- 
litative de  la  mémoire.  Ce  problème  est  un  des  plus  vastes 
((ui  soient,  étant  donné  la  variété  infinie  des  tvpes  et  des 
nuances  qu'ils  accusent.  On  a  imaginé,  pour  le  résoudre, 
un  grand  nombre  de  tests  (86,  B). 

s  2.  Conditions   psychologiques.  —   L'acquisition 
et  la  conservation  des  souvenirs. 

65.  L'acquisition  et  la  conservation  des  souvenirs  sont 
(les  conditior>fe  nécessaires  de  leur  reproduction.  On  les 
étudiera  conjointement. 

A)  En  général,  nous  retenons  surtout  les  faits  qui  ont 
t  ranché  sur  le  cours  de  notre  vie  normale,  dont  l'intensité  a 
(Veillé  notre  intérêt,  fixé  notre  attention.  C'est  ce  qu'expri- 
ment les  lois  suivantes  : 

l'ius  CéiaL  primaire  est  intense,  mieux  il  est  fixé  et  con- 
'■  dans  la  conscience. 
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Plus  Vélal  primaire  retient  rattention,  mieux  il  est  fixé  et 
conservé  dans  la  conscience. 

Plus  Vétat  primaire  suscite  l'intérêt,  mieux  'il  est  fixé  et 
conservé  dans  la  conscience  * . 

La  dernière  de  ces  lois  est  la  loi  fondamentale  de  la 
mémoire.  C'est  l'intérêt  qui  explique  le  plus  souvent  la 
prédominance  d'une  forme  de  mémoire  sur  une  autre. 
Nous  sonmies  attentifs  à  ce  qui  nous  intéresse  (96),  et  nous 
retenons  surtout  ce  à  quoi  nous  sommes  attentifs.  Tel 
élève  qui  n'arrive  que  péniblement  à  s'assimiler  les  con- 
naissances scolaires  indispensables,  sait  dans  le  détail  le 
code  du  football,  les  noms  des  champions  régionaux, 
nationaux,  internationaux  et  la  caractéristique  de  leur 
jeu.  Il  se  peut  cependant  que  la  fidélité  d'une  mémoire 
ne  soit  qu'un  don  de  nature  (chez  Inaudi,  par  exemple), 
peut-être  la  résultante  psychologique  d'une  structure 
encore  inconnue  des  centres  nerveux. 

B)  On  présente  à  plusieurs  sujets  successivement  des 
tests  formés  de  syllabes  sans  rapports  entre  elles,  pen- 
dant un  temps  correspondant  à  une  durée  moyenne  de 
2  secondes  par  syllabe.  L'un  d'eux  ne  les  lit  qu'une  fois 
ot  se  les  répète  ensuite  mentalement  avec  effort;  les  au- 
tres les  lisent  de  2  à  4  fois,  et  par  suite  se  les  répètent 
moins.  Le  nombre  des  erreurs  commises  est  d'autant  plus 
grand  que  les  sujets  ont  relu  davantage  les  tests  : 

R.  G.  lit  I  fois  les  tests;  il  retient  67  "/ode leurs  éléments; 
E.ILL.lita  —  r)8  —  ; 

E.  es.  lits  —  40  —  ; 

J.P.ILlit4  _  35  —  . 

Ainsi,  la  conservation  est  d'autant  mieux  assurée  que 
l'etfort  mental  est  plus  intense.  Le  facile,  vite  compris, 
n'est  pas  nécessairement  retenu  mieux  que  le  difficile,  qui 
nécessite  une  tension  mentale  accusée.  Plus  Vétat  primaire 
est  accompagné  d'effort,  mieux  il  est  fixé  et  conservé  dans 
la  conscience. 


I.  Remarque  importante.  —  Toutes  les  lois  de  la  mémoire 
doivent  être  implicitement  complétées  par  la  mention  :  toutes  choses 
égales.  Car  chacune  d'elles  ne  vise  qu'une  condition  de  la  fixation  et  de 
la  conservation,  et  il  ne  faut  jamais  oublier  l'existence  des  autres,  dont 
l'importance  est  variable.  Ainsi,  la  première  de  ces  lois  doit  s'entendre  : 
Toutes  choses  égales,  plus  l'état  primaire  est  intense,  mieux  il  est  fi  ré 
et  cons^'rvé  dans  la  conscience. 
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I  !  Un  état  durable  est  mieux  conservé  qu'un  autre  qui 
traverse  avec  rapidité  la  conscience.  C'est  qu'un  état  dura- 
ble, toutes  choses  égales,  a  plus  de  chances  de  fixer  l'atten- 
tion qu'un  autre  fugace.  Plus  l'état  primaire  dure,  mieux 
il  est  fixé  et  conservé  dans  la  conscience. 

En  ce  qui  concerne  l'étude,  Ebbinghaus  a  montré  que 
le  temps  nécessaire  pour  apprendre  un  certain  nombre  d'élé- 
ments s''accroît  beaucoup  plus  vite  que  le  nombre  de  ces  élé- 
ments. 

D)  Une  manière  de  prolonger  la  durée  d'un  état,  c'est, 
lorsqu'il  est  possible,  a  en  provoquer  la  répétition.  On 
sait  que  la  répétition  est  emplovée  avec  succès  dans  la  créa- 
tion des  habitudes  (55,  C  ;  60,  A).  Elle  est  d'usage  cou- 
rant chez  l'écolier  qui  «  apprend  »  sa  leçon.  On  affirmait 
volontiers,  il  v  a  quelque  trente  ans,  que  «  la  répétition 
est  l'ànie  de  l'enseignement  ».  Plus  l'état  primaire  se  répète, 
m'eux  il  est  fixé  et  conservé  dans  la  conscience. 

Ebbinghaus  a  constaté  que,  pour  apprendre  un  test 
de  12  svHabes,  68  répétitions  immédiates  profitent  moins 
que  38  réparties  sur  3  jours.  Ce  fait  peut  s'expliquer  : 
d  une  part,  la  nouveauté  relative  que  crée  l'interruption 
dans  les  répétitions  réveille  lintérèt  ;  d'autre  part,  on 
évite  à  la  deuxième  reprise  une  partie  des  démarches  inu- 
tiles de  la  première,  ce  qui  revient  à  dire  que  l'expérience 
acquise  favorise  l'étude;  enfin,  il  est  vraisemblable  que 
les  intervalles  de  repos  permettent  la  «  maturation  »  du 
se  uvenir.  La  répétition  discontinue  assure  mieux  que  la  con- 
liiue  la  fixation  et  la  conservation  du  souvenir. 

E;  Inaudi,  rapporte  Binet,  dejnandait  que  la  personne 
rhargée  de  lui  donner  les  chiffres  de  ses  calculs  les  articu- 
liU  nettement,  sans  hésiter  ni  se  tromper,  car  les  erreurs, 
Ktême  corrigées  aussitôt,  l'embrouillaient.  Que  l'on  con- 
sfille  à  l'enfant,  pour  le  mettre  en  garde  contre  une  faute 
possible  :  n'écris  pas  chariot  avec  deux  r,  mais  avec  un 
stul.  —  il  n'est  pas  rare  de  le  voir  hésiter  entre  les  deux 
formes.  Un  manuel  où  les  paragraphes  se  détachent  mal 
ne  rend  pas  l'étude  facile.  Plus  F^tat  primaire  est  clair  et 
d'^linct,  mieux  il  est  fixé  dans  la  conscience. 

¥)  Je  prends  un  texte,  je  le  parcours  des  yeux  ;  j'éprouve 
une  impression  visuelle  complexe,  d'autant  plus  complexe 
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que  je  pénètre  mieux  le  sens  du  texte.  En  même  temps 
que  je  le  lis  des  yeux,  je  dis  à  haute  voix  ce  qu'il  ren- 
ferme :  l'impression  motrice  et  l'impression  auditive  s'ajou- 
tent à  la  visuelle.  La  coexistence  de  toutes  les  impressions 
fait  que,  dans  le  second  cas,  je  retiens  plus  facilement  que 
dans  le  premier.  La  mémoire  prédominante  elle-même 
retient  mieux,  lorsqu'elle  n'agit  plus  seule  : 

Mémoire  auditive  pure  :  76  pour  loo  des   tests   retenus; 
—        visuelle     —    :   82  —  ; 

Les  deux  à  la  fois  :         9")  — 

Un  sujet  commet  aô  erreurs  (sur  100  tests)  quand  il 
jKononce,  O2  quand  il  ne  prononce  ])as  ce  qu'il  lit.  Plus 
iêlal  primaire  (jroupe  d'éléments  différents,  niieuj-  il  est  fixl 
et  conservé  dans  la  conscience. 

G)  Un  état  est  d'autant  mieux  retenu  qu'il  éveille  da- 
vantage d'autres  états  dans  la  conscience.  Par  exemple, 
les  mots  isolés  appris  par  cœur,  qui  parlent  à  l'esprit  de 
l'enfant,  sont  mieux  retenus  :  le  mot  pupitre  introduit  dans 
une  série  de  mots  est  retenu  par  presque  tous  les  élèves. 
Le  sens  des  mots  influe  sur  la  mémoire  des  mots.  De  plus, 
la  mémoire  verbale  des  phrases  s'est  allirmée,  dans  les  cas 
où  la  comparaison  était  possible,  sensiblement  supérieure 
à  la  mémoire  des  mots  isolés  :  c'est  qu'alors  les  mots-sont 
associés  logiquement.  De  même  pour  un  texte  entier  : 
l'ordre  logique  dans  les  idées,  des  mots  dans  les  phrases, 
lorsqu'il  a  été  senti,  compris,  rend  la  conservation  plus 
facile.  Plus  Vétat  primaire  éveille  d'associations,  mieux  il  est 
fixé  et  conservé  dans  la  conscience. 

«  Prise  à  part,  dit  W.  James,  cliaque  association  devient  une 
ligne  avec  laquelle  nous  péchons  à  rhameçon  le  souvenir  jusque 
dans  les  eaux  profondes  de  l'inconscient.  Toutes  réunies,  elles 
constituent  un  réseau  q\ii  rattache  ce  souvenir  à  tout  le  tissu  de 
la  pensée.  Le  «  secret  d'une  bonne  mémoire  »  n'est  ainsi  que 
l'art  d'engager  le  souvenir  dans  de  multiples  et  diverses  associa- 
tions. Mais  qu'est-ce  que  l'engager  dans  des  associations,  sinon  le 
penser  sous  le  plus  grand  nombre  possil)le  de  rapports  ?  Ainsi  donc, 
de  deux  hommes  munis  d'un  même  coefTicient  de  rétention  natu- 
relle et  a^ant  exactement  les  mêmes  expériences,  celui-là  aura  la 
meilleure  mémoire  qui  les  pensera  sous  le  plus  grand  nombre 
d'aspects,  et  qui  les  systémalisera  dans  un  réseau  de  rapports  plus 
serré.  » 
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La  reviviscence  des  souvenirs. 

66.  A;  Les  Images  ne  sont  pas  indépendantes  les  unes 
des  autres:  elles  sont  étroitement  solidaires.  Elles  se  ratta- 
chent les  unes  aux  autres  en  de  multiples  directions  ;  elles 
font  partie  intégrante  de  séries  nombreuses  et  diverses.  La 
loi  idéale  '  de  leur  réapparition  est  la  loi  de  réinlêgration  : 
Chaque  image  tend  à  reproduire  l'élal  complet  dont  elle  fait 
partie;  chaque  membre  d'une  série,  la  totalité  de  la  série. 

L'exemple  le  medleur  qu'on  en  puisse  donner  est  la 
reviviscence  intégrale,  sans  omission  ni  addition,  dans  leur 
ordre  chronologique,  de  tous  les  incidents  d'une  journée, 
d'un  voyage,  d'une  i'ète...  On  rencontre  des  personnes  ca- 
pables de  réciter  un  nombre  imposant  de  pages  d'un  texte, 
mais  qui  ne  peuvent  en  extraire  une  citation  qu'en  repre- 
nant le  texte  en  son  entier,  dès  le  commencement. 

B)  La  reviviscence  d'un  spectacle,  d'un  événement,  n'est 
d'ordinaire  que  partielle.  L'accessoire  disparaît,  emporté  par 
l'oubli,  l'essentiel  seul  dure.  Ce  qui  est  inutile  est  exclu  de 
la  conscience  (69.  B).  D'ailleurs,  selon  la  loi  du  moindre 
effort,  l'esprit  simplifie  de  lui-même  son  travail.  x\insi,  à 
la  loi  idéale  de  réintégration,  s'oppose  la  loi  réelle  et  pra- 
tique qu'est  la  loi  d'intérêt  :  Parmi  les  diverses  images  dont 
''évocation  est  possible,  en  vertu  de  la  loi  de  réintégration, 
■elle-là  s'éveille  qui  présente  le  plus  grand  intérêt.  C'est-à-dire  : 
qui  correspond  le  mieux  au  contenu  de  la  conscience  au  mo- 
ment considéré,  qui  touche  davantage  l'individu  à  ce  mo- 
ment même,  soit  agréablement,  soit  sous  une  forme  pénible. 

C)  La  loi  d'intérêt,  moins  précise  que  la  loi  de  réinté- 
gration, épouse  mieux  la  réalité.  La  suivante,  moins  pré- 
cise et  plus  générale  encore,  explique  tous  les  cas  :  D  une 
manière  générale,  à  un  instant  donné,  un  état  se  reproduit 
dans  la  mesure  où  sa  tendance  à  la  reproduction  s'accorde 
avec  les  tendances  que  traduisent  les  états  qui  occupent  alors 
le  champ  de  la  conscience.  On  remarquera  que  ces  tendan- 
ces peuvent  relever  :  les  unes  de  fiotre  organisme,  de  notre 
tempérament,  de  notre  émotivité,  en  un  mot  de  notre  au- 
tomatisme; les  autres  de  notre  pouvoir  propre,  de  notre 
activité  rationnelle  ou  créatrice. 
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D)  On  a  vu  que  loute  reviviscence  accroît  la  tendance 
d'une  image  à  renaître  (55,  B). 

La  reconnaissance  des  souvenirs. 

67.  Avec  la  reconnaissance,  on  aborde  la  mémoire  dite 
«  supérieure  ».  Conservée  et  reproduite,  mais  non  recon- 
nue, une  image  porte  le  nom  de  réminiscence.  Dans  cer- 
tains cas  pathologiques,  la  non-reconnaissance  des  souve- 
nirs est  extrêmement  fréquente.  Le  plus  souvent,  la 
reconnaissance  est  immédiate  ;  parfois,  elle  exige  un  effort. 

«  Il  ne  sullit  pas,  pour  que  nous  avons  conscience  d'un  souvenir, 
que  telle  ou  telle  image  soit  reproduite...,  il  faut  encore  que  la 
perception  personnelle  saisisse  cette  image  et  la  rattache  aux 
autres  souvenirs,  aux  sensations  nettes  ou  confuses,  extérieures 
ou  intérieures,  dont  l'ensemble  constitue  notre  personnalité  » 
(Pierre  Janet). 

En  d'autres  termes,  la  reconnaissance  implique  la 
notion  du  moi.  Reconnaissance  et  personnalité  sont  insépa- 
rables. En  ce  sens,  il  est  juste  d'affirmer  que 

«  L'on  ne  se  souvient  que  de  soi-même  »  (L.  Duo  as). 

Lorsque  l'image  apparaît  dans  la  conscience,  elle  revêt 
un  caractère  particulier  qui  la  rend  «  familière  »  :  nous 
la  re-trouvons,  nous  la  re-connaissons,  grâce  à  ce  qu'elle 
nous  semble  déjà  vue,  déjà  sentie,  déjà  faite... 

La  localisation  des  souvenirs. 

68.  Reconnue,  l'image  ne  constitue  pas  un  souvenir 
complet.  Elle  ne  le  devient  qu'après  avoir  été  localisée. 
Elle  l'est  en  quelque  mesure,  dès  que  le  sujet  la  rattache, 
sans  plus,  à  son  expérience  passée.  Elle  l'est  mieux,  lors- 
qu'il la  rattache  à  une  période  limitée  de  cette  expérience. 
Elle  l'est  pleinement,  lorsqu'il  peut  préciser  l'instant  où 
l'état  primaire  a  occupé  sa  conscience. 

.  A)  La  localisation  se  fait  pratiquement  à  l'aide  de  points 
de  repère.  —  «  Lo3onovembre,  j'attends  unlivrc  dont  j'ai  grand 
besoin.  Il  doit  venir  de  loin,  et  l'expédition  demande  au  moins  20 
jours.  L'ai-je  demandé  en  temps  utile  ?  Après  quelques  hésitations, 
je  me  souviens  que  ma  demande  a  été  faite  la  veille  d'un  petit 
voyage  dont  je  peux  fixer  la  date  d'une  manière  précise  au  di- 
manche 9  novembre...  Si  l'on  analyse  ce  cas,  on  voit  que  l'état  de 
conscience  principal  —  la  demande  du  livre  —  est  d'abord  rejetée 
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dans  le  passé  d'une  manière  indéterminée.  Il  éveille  des  états 
secondaires  :  comparé  à  eux,  il  se  place  tantôt  avant,  tantôt  après... 
A  la  suite  d'oscillations  plus  ou  moins  longues,  il  trouve  enCn  sa 
place...  Dans  cet  exemple,  le  souvenir  du  voyage  est  ce  que 
j  appelle  un  point  de  repère...  Ces  points  de  repère  sont  des  états 
de  conscience  qui  par  leur  intensité  luttent  mieux  que  d'autres 
contre  l'oubli,  ou  par  leur  complexité  sont  de  nature  à  susciter 
beaucoup  de  rapports,  à  augmenter  les  chances  de  reviviscence. 
Ils  ne  sont  pas  choisis  arbitrairement,  ils  s'imposent  à  nous.  Us 
ont  une  valeur  toute  relative.  Ils  sont  tels  pour  une  heure,  tels 
pour  un  jour,  pour  une  semaine,  pour  un  mois;  puis,  mis  hors 
d'usage,  ils  tombent  dans  l'oubli.  Il  ont  en  général  un  caractère 
purement  individuel,  quelques-uns  cependant  sont  communs  à 
une  famille,  à  une  petite  société,  à  une  nation  »  (Ribot). 

En  général,  individuellement  nous  rapportons  la  plupart 
de  nos  états  à  la  date  de  notre  naissance  ;  ainsi  faisons-nous 
implicitement,  quand  nous  disons:  «  alors,  j'avais  tel  âge  ». 

B)  Tout  souvenir,  signet  qu'il  soit,  subit  un  énorme  rac- 
courcissement. —  «  Si  je  me  représente  mes  lo  dernières 
années  par  une  ligne  longue  d'un  mètre,  la  dernière  année  s'étend 
sur  3  ou  ^  décimètres  ;  la  5*,  riche  en  événements  s'étend  sur  2  dé- 
cimètres ;  les  8  autres  se  resserrent  sur  ce  qui  reste.  En  histoire, 
la  même  illusion  a  lieu.  Certains  siècles  paraissent  plus  longs; 
.  .la  période  qui  va  de  nos  jours  à  la  prise  de  Constantinople  paraît 
plus  longue  que  celle  qui  va  de  cet  événement  à  la  première 
croisade,  quoique  les  deux  soient  à  peu  près  égales  chronolo- 
giquement. Cela  vient  probablement  de  ce  que  la  première  pé- 
riode nous  est  mieux  connue  et  que  nous  y  mêlons  nos  souvenirs 
personnels  n  (Ribot). 

i;  3.  Les  défaillances  de  la  mémoire. 

69.  A)  L'altération  des  souvenirs.  —  Avec  le  temps,  les 
souvenirs  s'altèrent.  Qui  de  nous  a  conservé  intacte 
l'image  d'un  être  cher  à  jamais  perdu?  Lisons  à  un  audi- 
toire le  récit  d'un  «  fait  divers  »,  et  demandons  à  chacun 
une  relation  écrite  ;  nous  obtenons  des  narrations  incom- 
plètes, quelques-unes  renfermant  des  détails  imaginés  par 
l'auditeur.  La  fable  de  La  Fontaine,  les^Femmes  et  le  Secret. 
repose  sur  une  vérité  psychologique  que  l'expérience  véri- 
fie, pour  les  deux  sexes  d'ailleurs  :  faisons  à  A  le  récit 
d'un  événement  imaginaire  ou  reel,  inconnu  de  lui  ; 
demandons-lui  d'en  répéter  à  son  tour  le  récit  fidèle  à  H; 

3ue  B  fasse  de  même  à  C,  et  ainsi  de  suite;  le  récit  va  se 
éformant,  tantôt  perdant,  tantôt  gagnant. 
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B)  L'oubli.  —  Les  souvenirs  peuvent  disparaître  de  la 
conscience.  A  partir  d'un  temps  donné,  quel  que  soit  notre 
effort,  il  nous  semble  impossible  de  les  rappeler.  Ce  pro- 
cessus normal  et  spontané,  c'est  Voubli. 

Toutefois  l'étude  de  certains  cas  pathologiques  (70,  C) 
et  des  rêves  (6,  B)  permet  d'affirmer  qu'on  ne  peut  dire 
d'aucun  fait  qu'il  est  oublié  à  jamais. 

Qu'on  lise  un  test  syllabique  jusqu'à  pouvoir  le  répé- 
ter sans  faute  et  sans  hésitation  :  le  nombre  des  lectures 
traduit  la  difficulté  rencontrée  pour  le  retenir.  Apros 
quelques  instants,  on  constate  un  oubli  partiel,  et  une  ou 
plusieurs  lectures  deviennent  nécessaiies  pour  amener  une 
nouvelle  conservation.  On  peut  ainsi  mesurer  l'oubli,  en 
procédant  à  des  intervalles  de  temps  variables,  de  5  mi- 
nutes à  un  mois  :  le  nombre  de  nouvelles  lectures  néces- 
saires donne  chaque  fois  une  mesure  de  l'oubli  pendant  la 
dernière  période  écoulée.  Suivant  cette  méthode,  dénom- 
mée couramment  méthode  d'économie,  Ebbinghaus  a  con- 
staté qu'après  une  demi-heure  la  moitié  des  syllabes  avait 
été  oubliée  ;  après  8  heures,  les  deux  tiers,  et  seulement 
les  quatre  cinquièmes  après  un  mois.  Et  donc  l'oubli, 
d'abord  rapide,  devient  de  plus  en  plus  lent.  On  voit  en 
outre  que  pour  rapprendre  un  texte  oublié,  il  faut  moins 
de  temps  que  pour  l'apprendre  une  première  fois. 

D'où  vient  l'oubli?  —  Vraisemblablement  de  l'élimi- 
nation spontanée  et  progressive  de  ce  qui  n'a  pas  d'intérêt 
ou  a  perdu  son  intérêt.  Nous  oublierions  ce  à  quoi  notre 
conscience  ne  sHntéresse  plus. 

L'oubli  est  nécessaire  à  la  mémoire.  Si  nous  n'oubliions 
pas  un  nombre  incalculable  de  faits  de  conscience,  nous 
ne  pourrions  pas  nous  souvenir.  Les  procédés  abréviatifs 
de  la  localisation  supposent  l'oubli (68,  A). 

i<  Si  pour  atteindre  un  souvenir  lointain,  il  nous  fallait  suivre 
la  série  entière  des  termes  qui  nous  on  séparent,  la  mémoire 
serait  impossible,  à  cause  de  la  longueur  do  l'opéralion  »  (Hibot). 

Pour  nous  rappeler  une  période  de  notre  passé,  il  nous     , 
faudrait   autant  de  temps  que  pour  le   vivre,  et  nous  ne 
pourrions  penser. 

L'oubli  est  bienfaisant.  II  est  nécessaire  à  la  pensée.  Et 
il  rend  la  vie  moins  dure  à  ceux  qu'elle  meurtrit. 

«  Supposons  que  nous  gardions  de  notre  vie  écoulée  ime  image 
fidèle  ot  complète  (otil  est  peut-être  pour  jour  malheur  des  osprils 
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ainsi  faits),  nous  ne  pourrions  plus,  sans  regrets,  sans  remords  ou 
sans  liontc,  nous  détacher  de  nos  sentiments  éteints,  nous  ne 
pourrions  plus,  sans  souffrir  au  moins  de  la  contradiction,  nous 
défaire  de  la  pensée  d'hier  ;  pour  notre  évolution,  il  est  bien  plus 
rapide  et  plus  sûr  de  cesser  à  la  fois  d'être  et  de  nous  rappeler  ce 
que  nous  fûmes,  de  nous  dépouiller  entièrement  de  notre  men- 
talité et  de  nos  idées,  de  notre  sensibilité  et  de  nos  affections 
passées  »  (L,  Dugas). 

C)  Le  témoignage  humain.  —  On  peut  maintenant 
appréhender  la  relativité  du  témoignage  humain.  // 
n^existe  pas  de  témoignage  absolument  et  entièrement  vérl- 
dique.  De  bonne  foi,  tout  témoin  altère  la  vérité.  Sviivant 
une  méthode  inspirée  de  Binet,  on  a,  en  ces  dernières 
années,  étudié  expérimentalement  le  témoignage  (en 
Allemagne,  Stern  ;  en  Suisse,  Claparède,  M"""  Borst).  Et 
l'on  a  pu  formuler  les  conclusions  suivantes  : 

^exactitude  est  fonction  du  temps  écoulé  entre  févéne- 
ment  et  le  témoignage. 

Les  erreurs  constatées  dans  les  témoignages  consistent  dans 
la  négation  des  faits  que  la  mémoire  n'a  pas  conservés  (il 
n'y  a  pas  ordinairement  aveu  d'ignorance). 

Les  confrontations  ne  donnent  pas  plus  de  certitude  que  les 
témoignages. 

L'exercice  favorise  la  fidélité  du  témoignage  (sans  doute 
parce  que  le  sujet  devient  conscient  des  altérations  de  ses 
s<Duvenirs). 

70.  La  pathologie  de  la  mémoire.  —  A  ces  défaillances 
r.ormales  de  la  mémoire,  on  peut  joindre  les  défaillances 
assez  nombreuses,  d'ordre  pathologique,  étudiées  avec 
continuité  depuis  un  demi-siècle  par  les  psychiatres*. 
Elles  comprennent  : 

1°  les  cas  où  la  fixation  du  souvenir  est  impossible 
(dysmnésiesy, 

2°  ceux  où  le  souvenir  fixé  s'est  perdu  (^amnésies)  ; 

3"  ceux  où  le  souvenir  en  apparence  perdu  ressuscite, 
1^*  '^n  les  souvenirs  pâles  redeviennent  intenses  (Jiypermné- 

I  ceux  où  les  états  primaires' sont  faussement  recon- 
nus comme  souvenirs  (paramnésles  ou  fausse  mémoire). 


I .  Psychiatre  =  médecin  spécialisé  dans  Ictiiflc  et  lo  tmitcmcnt  fies 
maladies  mentales. 
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A)  Les  dysmnésies^  —  Les  dysmnésies  peuvent  être 
congénilales  ou  accidentelles.  L'idiot  complet  accuse  une 
ressemblance  frappante  avec  le  chien  décérébré  :  il  est 
totalement  privé  de  la  faculté  de  fixer  des  images.  La 
mémoire  des  imbéciles  ne  retient  guère  que  les  actes  lo- 
pins simples.  Chez  tous,  on  remarque  une  déformation 
des  cellules  cérébrales  dont  le  volume  et  le  nombre  soni 
notablement  réduits.  La  vieillesse,  certains  cas  d'hystérie 
(5,  A),  entraînent  la  non-fixation  des  images  :  les  faits 
sont  perçus,  traversent  la  conscience,  mais  ne  sont  pas 
retenus.  Toutefois,  certains  anormaux  sont  capables  do 
conservation  pour  des  catégories  déterminées  de  faits. 

«  Un  garçon  de  i4  ans  presque  Idiot  avait  eu  beaucoup  de 
peine  à  apprendre  à  lire.  11  avait  néanmoins  une  facilité  mer- 
veilleuse pour  retenir  l'ordre  dans  lequel  les  mots  et  les  lettres 
se  succédaient.  Si  on  lui  donnait  2  ou  3  minutes  pour  parcourir 
une  page  imprimée  dans  une  langue  qu'il  ne  connaissait  pas  ou 
traitant  de  questions  qu'il  ignorait,  il  était  en  état  d'épeler  de 
mémoire  les  mots  qui  s'y  trouvaient,  absolument  comme  si  le 
livre  était  reste  ouvert  devant  lui  »  (1\ibot). 

B)  Les  amnésies-.  —  L'amnésie,  caractérisée  par  la 

Eerte  des  souvenirs  acquis,  peut  être  générale  ou  partielle, 
'amnésie  générale  peut  être  temporaire,  périodique  ou 
progressive. 

«  Les  amnésies  temporaires  procèdent  le  plus  souvent  par  inva- 
sion brusque  et  finissent  de  même  d'une  manière  inopinée.  Elles 
embrassent  une  période  de  temps  qui  peut  avoir  de  quelques 
minutes  à  quelques  années.  Les  cas  les  plus  courts,  les  plus  nets, 
les  plus  communs,  se  rencontrent  dans  l'épilepsie  »  (Ribot). 

Tel  est  celui  du  magistrat  qui,  siégeant  comme  mem- 
bre d'une  société  savante,  sort  nu-tête  de  la  salle  de  réu- 
nion, fait  quelques  pas  dans  la  rue,  et  revient  à  sa  place 
prendre  part  aux  discussions,  sans  aucun  souvenir  de  ce 
qu'il  a  fait. 

Les  amnésies  périodiques  ont  pour  conséquence  la  for- 
mation de  deux  mémoires  distinctes  dans  l'individu  :  l'une 
relative  aux  souvenirs  de  l'état  normal,  l'autre  aux  souve- 
nirs des  périodes  d'accès  (3,  G). 


Dysmnésie  (du  grec)  =  affaiblissement  de  la  mémoire. 

Amnésie  (du  grer)  =  perle  totale  (ou    diminutioa  nol;d)le)  do  la, 
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(c  Les  amnésies  progressices  sont  celles  qui,  par  un  travail  de 
dissolution  lent  et  continu,  conduisent  à  l'abolition  complète  de 
la  mémoire.  |La  cause  en  est  d'ordinaire  dans  une  lésion  du  cer- 
veau à  marche  envahissante  (hémorragie  cérébrale,  apoplexie, 
ramollissement,  paraivsie  générale,  atrophie  des  vieillards...)].  La 
maladie  suit  une  marche  logique,  une  loi...  Elle  commence  par 
les  souvenirs  récents...  Elle  finit  par  [la]  mémoire  sensorielle, 
instinctive.  » 

Telle  est  la  loi  de  Ribot  (=  loi  de  régression)  :  le  malade 
perd  ses  souvenirs  en  descendant  vers  le  passé  :  souvenirs 
récents,  souvenirs  plus  anciens,  enfin  souvenirs  des  pre- 
mières années;  plus  tenaces  que  ces  souvenirs  intellectuels 
sont  les  souvenirs  affectifs,  les  sentiments  ;  plus  tenaces 
encore  sont  les  souvenirs  organiques,  les  habitudes  (man- 
ger, s'habiller...),  qui  subsistent  toujours. 

Les  amnésies  partielles  consistent  dans  la  perte  des  souve- 
nirs conservés  par  l'une  ou  l'autre  des  mémoires.  Un 
ingénieur  anglais,  visitant  une  des  mines  du  Harz,  perd 
soudainement  toute  connaissance  de  la  langue  allemande: 
restauré  et  reposé,  cette  connaissance  lui  revient  entière. 
Après  un  coup  violent  à  la  tête  et  trois  jours  d'incon- 
science, un  entant  oublie  tout  ce  qu'il  sait  de  musique. 
L'amnésie  partielle  la  mieux  étudiée  est  celle  des  signes 
parlés  ou  écrits;  comme  l'amnésie  progressive,  elle  suit  la 
loi  de  Ribot  :  les  termes  du  langage  sont  oubliés  dans 
1  ordre  inverse  de  leur  acquisition. 


C)  Les  hypermnésies'.  —  Les  hypermnésies  peuvent 
(tre  relatives  à  un  groupe  d'événements,  à  une  période  de 
h  vie.  Elles  se  manifestent  par  exemple  dans  les  cas  de 
i  t'vre  aiguë,  dans  l'excitation  maniaque  et  l'extase,  dans 
1  livpnotisme  et  l'intoxication  (par  l'opium),  dans  un  dan- 
ger de  mort.  Une  jeune  femme  illettrée,  dans  un  accès  de 
lièvre,  se  met  à  réciter  des  phrases  latines,  hébraïques, 
grecques;  on  cherché  la  cause  de  ce  phénomène  singulier, 
et  l'on  trouve  qu'à  g  ans,  recueillie  par  un  savant  pasteur, 
elle  avait  entendu  les  phrases  latines,  hébraïques  et  grec- 
([ues,  que  son  protecteur  lisait  à  haute  voix,  en  se  prome- 
nant; c'étaient  ces  phrases  qui  lui  étaient  revenues  à  la 
mémoire,  et  que  l'on  put  identifier  sur  les  livres  du 
])asteur. 


Itf 


Hyperinnésie  (du  grec)  =  exaltation  de  la  mémoire. 
ifFAiLT.   —   Psycholoijie. 


i 
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D)  Les  paramnésies  *  (=  Illusions  de  la  mémoire,  =  fausse 
mémoire).  —  «  Brusquement,  tandis  qu'on  assiste  à  un  spectacle, 
pendant  qu'on  prend  part  à  un  entretien,  la  conviction  surgit 
qu'on  a  déjà  vu  ce  qu'on  voit,  entendu  ce  qu'on  entend,  déjà 
prononcé  les  phrases  qu'on  prononce,  —  qu'on  était  là,  à  la  môme 
place,  dans  les  mêmes  dispositions,  sentant,  percevant,  pensant  et 
voulant  les  mêmes  choses,  —  enfin  qu'on  revit  dans  les  moindres 
détails  quelques  instants  de  sa  vie  passée  »  (Bergson). 

On  n'est  pas  d'accord  pour  expliquer  ce  phénomène 
commun. 

§  4.  Conditions  physiologiques. 

71.  11  est  hors  de  doute  que  le  siège  des  images  est  dans 
le  cerveau.  On  constate  directement  chez  l'homme  que  la 
cécité  et  la  surdité  accidentelles  n'entraînent  point  la  perte 
des  images  visuelles  ou  auditives.  Par  contre,  la  perte  du 
cerveau  entraîne  la  disparition  de  toutes  les  images  :  on 
l'afFirme  de  l'homme  par  analogie  avec  les  animaux, 
notamment  avec  le  chien  décérébré  (12,  A);  et  d'autre 
part  les  lésions  cérébrales  déterminent  des  troubles  corres- 
pondants dans  la  vie  des  images  (12,  D  ;  13,  A-D).  On  a 
vu  ailleurs  comment  se  fait  l'organisation  des  centres 
cérébraux  (14-15).  m 

L'ignorance  humaine  est  presque  totale  en  ce  qui  con-  m 
cerne  les  modifications  cérébrales  elles-mêmes  qui  accom-  a 
pagnent  la  production  de  l'état  primaire  et  la  reviviscence 
des  images.  La  conservation  parait  surtout  dépendre  de  la 
nutrition.  Tout  ce  qui  ne  demande  que  mémoire  est  appris 
avec  une  merveilleuse  facilité  par  les  enfants  ;  ils  acquièrent 
avec  aisance  des  habitudes,  car  l'activité  du  processus 
nutritif  cérébral  est  très  grande  en  eux;  le  contraire  se 
remarque  chez  les  vieillards. 

D'une  manière  générale,   la  reproduction  des  souvenirs 
paraît  dépendre  de  l'état  de  la  circulation.  La  fièvre,  les  sti- 
mulants (haschich,  opium,  alcool..  )  exaltent  la  mémoire;  • 
les  calmants  l'affaiblissent.  L'âge  affaiblit  la  mémoire  en  i 
même  temps  qu'il  ralentit  la  circulation. 

Le  problème  de  la  reconnaissance  reste  parmi  les  plus  mys-  J 
tèrieux  de  la  psychologie.  Selon  des  travaux  récents,  «  la 
reconnaissance  n'est  que  l'écho  conscient  »   de  l'identité 


Paramnésie  (du  grer)  =  ïlh 
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des  réponses  motrices  à  des  excitations  à  peu  près  sem- 
blables (Ruyssen). 

^  5.  Rôle. 

72.  Le  rôle  de  la  mémoire  est  considérable  dans  la  vie 
des  êtres.  Grâce  à  la  propriété  de  la  conscience  de  con- 
server le  souvenir  des  états  passés  et  de  les  reconnaître, 
rexpérience  est  rendue  possible,  et  avec  elle  l'adaptation  : 
l'individu  capable  de  discerner  à  l'avance  ce  qui  lui  est 
favorable  et  ce  qui  lui  est  contraire,  peut  s'adapter  à  son 
milieu  et,  dans  une  certaine  mesure,  plier  ce  milieu  aux 
exigences  de  sa  nature. 

Ajoutons  que  tout  enseignement  exige  la  mémoire  : 
'.'.  apprendre  »,  c'est  acquérir  des  souvenirs. 


II.  —  L'ENFANT 

§  L  Généralités. 

73.  Pour  étudier  la  mémoire  enfantine,  on  recourt 
soit  à  l'observation  directe,  soit  à  la  rétrospection .  L'obser- 
vation directe  permet  seule  de  déterminer  les  étapes  du 
développement  de  la  mémoire. 

\)  Pendant  les  premières  semaines,  le  nouveau-né  ne  montre 
pas  qu'il  acquiert  et  conserve  des  images.  D'ailleurs,  sa 
constitution  cérébrale  ne  le  lui  permet  guère  (19).  Mais 
déjà,  vers  2  ou  3  mois,  il  reconnaît  manifestement  le  sein 
de  sa  nourrice  ou  son  biberon,  et  aussi  les  personnes  qu'il 
voit  souvent. 

B)  La  mémoire  du  jeune  enfant  évolue  progressivement  du 
passif  vers  l'actif  et  de  l'immédiat  vers  le  médiat.  En  d'autres 
termes,  la  reconnaissance  des  objets  apparaît  beaucoup 
plus  tôt  que  le  souvenir  spontané,  et  le  souvenir  spontané 
beaucoup  plus  tôt  que  le  souvenir  provoqué  par  interro- 
i:ation  ;  et  d'autre  part,  les  événements  auxquels  se  rappor- 
tent les  souvenirs  datent  de  moments  de  plus  en  plus 
lointains. 

C'est  seulement  au  cours  de  la  2*  année  qu'appa- 
raissent les  premiers   souvenirs  spontanés.  An  début,  ils 
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sont  à  très  court  terme,  les  événements  auxquels  ils  se 
rapportent  ne  datant  que  de  quelques  heures  ou  de 
quelques  jours.  Mais  ce  temps  (dit  de  latence)  augmente 
rapidement.  Chez  les  enfants  de  4  ans,  on  saisit  parfois  le 
retour  de  faits  datant  d'un  an  et  plus. 

C)  La  mémoire  de  l'enfant  est  sensorielle.  11  retient  les 
sensations,  les  objets,  les  faits  sensibles.  On  le  comprend 
sans  peine,  si  on  connaît  les  lois  de  la  conservation  et 
l'évolution  des  intérêts.  Les  premiers  souvenirs,  les  plus 
nets  et  les  plus  persistants,  sont  généralement  les  souve- 
nirs visuels  associes  à  des  émotions  intenses.  Dès  la 
3"  année,  l'enfant  peut  récapituler  des  chaînes  d'événe- 
ments, un  voyage,  une  fête. 

La  mémoire  verbale  se  développe  avec  le  langage.  A 
partir  du  12*  mois,  l'enfant  a  un  langage  à  lui.  Dès  lors, 
sa  mémoire  verbale  se  développe  et  s'enrichit  remar- 
quablement ;  ses  progrès  sont  parallèles  à  ceux  de  la 
parole. 

Toutefois,  la  mémoire  de  Venfant  reste  longtemps  plus  sen- 
sorielle que  verbale.  Si  on  lui  montre  10  objets  et  10  mots 
pendant  un  même  temps,  il  peut  tout  d'abord  reproduire 
autant  de  mots  que  d'objets;  mais  3  jours  après,  il  a 
oublié  presque  tous  les  mots  et  conservé  le  souvenir  de 
presque  tous  les  objets. 

Peu  à  peu,  la  mémoire  verbale  tend  à  l'emporter  sur  la 
sensorielle. 

«  A  mesure  que  l'on  grandit  et  que  l'intelligence  se  développe..., 
le  langage  prend  plus  d'importance,  il  gagne  du  terrain  sur  les 
images  sensorielles  ;  un  adulte  pense  plus  que  l'enfant  avec  des 
mots  ;  et,  en  revanche,  il  se  représente  moins  bien  qu'un  enfant 
la  forme  pittoresque  des  choses  »  (Binet). 

C'est  à  partir  de  10  ans  que  s'accentue  cette  transfor- 
mation. Elle  est  favorisée  par  l'aptitude  à  associer  qui  se 
développe  parallèlement  (19,  C). 

D)  Les  mémoires  spéciales.  —  La  mémoire  sensorielle 
domine  en  l'enfant.  Mais  sous  quelle  forme  ?  A  quel  type 
appartient-elle  ?  La  question  a  un  intérêt  à  la  fois  scienti- 
fique et  pratique. 

Les  expériences  de  Binet,  secondé  par  Vaney,  ont  per- 
mis la  conclusion  suivante  :  si  les  différents   types  existent 


LA    MÉMOIRE  l33 

chez  les  écoliers,  on  ne  peut  les  reconnaître  sûrement  par  les 
méthodes  ordinaires  ;  et  il  n'y  a  pas  lieu  pour  le  moment  de 
faire  des  groupements  sur  une  base  aussi  fragile  et  aussi 
équivoque. 

^  2.  Mesure  de  la  mémoire  des  écoliers. 

74.  Les  mémoires  sont  inégales  quant  à  la  puissance. 
—  Connaître  cette  puissance  serait  précieux  au  maître  : 
il  pourrait  éviter  d'exiger  de  certains  enfants  un  eiïort 
exagéré  ;  et,  dans  certains  cas.  pourrait  faire  la  part  de  la 
négligence  et  de  l'inaptitude...  Or,  le  problème  de  la 
mesure  scolaire  de  la  mémoire  est  un  des  plus  délicats  de 
la  psychologie  pédagogique.  On  a  imaginé  de  nombreux 
procédés  pour  la  résoudre  (86,  C). 

A)  La  mémoire  immédiate.  —  La  mémoire  immédiate  de 
Venfant  croît  pendant  toute  la  scolarité  ;  pourtant,  elle  reste 
inférieure  à  celle  de  Vadulte.  Quand  après  avoir  regardé 
«  un  peu  »  une  ligne,  on  leur  demande  de  la  retrouver  au 
milieu  d'autres  lignes  de  longueurs  différentes,  les  enfants 
d'un  cours  élémentaire  commettent -jS  pour  loo  d'erreurs, 
ceux  d'un  cours  moven  69  pour  100,  ceux  d'un  cours 
supérieur  5o  pour  100.  C'est  que  la  mémoire  immédiate 
se  renforce  parallèlement  à  l'attention  volontaire. 

Cet  accroissement  n'est  pas  constant.  Selon  des  expé- 
riences de  Meumann,  il  est  très  lent  jusqu'à  10  ans 
(surtout  de  8  à  i3  ans),  rapide  de  i3  à  lO  ans,  insensible 
de  16  à  22.  Le  maximum  est  atteint  entre  22  et  20  ans. 

L'intérêt  influe  manifestement  sur  la  mémoire  immédiate. 

B)  La  mémoire  médiate.  —  Plus  Venfant  est  jeune,  plus 
il  lui  faut  de  temps  pour  apprendre  ;  mais  aussi  mieux  il 
retient,  et  moins  il  lui  faut  de  répétitions  pour  rapprendre. 

Mêmes  conclusions  si,  au  lieu  de  comparer  l'enfant  à 
lui-même,  on  le  compare  à  l'adulte:  Jusqu'à  la  fin  de  la 
i4''  année,  l'enfant  apprend  moins  vite  que  l'adulte.  Mais 
l'enfant  oublie  moins  vite  que  l'adulte  et  rapprend  plus  faci- 
lement. Chez  l'enfant, 

«  Le  sang. . .  est  poussé  [au  cervoauj  en  courants  rapides  et  abon- 
dants, [et]  l'activité  du  processus  nutritif  est  tellement  grande, 
que  les  connexions  nouvelles  sont  rapidement  établies  «  (Ribot). 
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Aussi  l'élément  organique  joue  dans  la  conservation  du 
souvenir  un  rôle  considérable.  A  mesure  que  diminue 
l'influence  de  cet  élément,  s'accroît  celle  de  l'attention  et 
des  associations  qui  se  créent.  En  sorte  que  la  puissance 
de  l'attention  grandissante  peut  compenser,  et  au  delà, 
les  déficiences  de  l'organisme. 

L'aptitude  à  apprendre  croît  comme  la  mémoire  Immédiate. 
Elle  diminue  à  partir  de  2.5  ans,  d'autant  plus  lentement 
qu'on  exerce  davantage  la  mémoire.  Ebbinghaus  qui  exerçait 
sans  cesse  sa  mémoire,  ne  constata  sur  lui-même  aucune 
diminution  jusqu'à  5o  ans. 

Toutes  autres  conditions  égales,  qui  apprend  vite  retient 
longtemps.  Une  mémoire  prompte  retient  aussi  longtemps 
qu'une  lente,  mais  tenace,  si  toutefois  elle  a  recours  au 
même  nombre  de  répétitions. 

C)  Le  témoignage  des  enfants.  —  L'étude  du  témoi- 
gnage des  enfants  a  été  faite  par  M"'^  Borst,  à  l'aide  de 
lests  constitués  par  des  images  coloriées  assez  simples  :  quel- 
ques personnages,  des  animaux,  des  objets.  Le  sujet  voyait 
l'image  i  minute,  et,  après  3  ou  g  jours,  devait  la  décrire, 
puis  répondre  à  des  questions.  On  peut  résumer  comme 
suit  les  conclusions  obtenues  : 

a)  Le  témoignage  fidèle  est  l'exception  ;  lorsque  sa 
mémoire  faiblit,  le  sujet  invente,  et  il  a  toujours  tendance 
à  dramatiser  la  scène. 

b)  Le  compte  rendu  spontané  est  plus  fidèle  que  le 
compte  rendu  sur  interrogations. 

c)  L'exercice  améliore  le  témoignage. 

d)  Le  témoignage  de  l'enfant  est  inférieur  à  celui 
de  l'adulte  (on  ne  peut  cependant  formuler  de  règle 
absolue). 

e)  Les  anormaux,  très  suggestibles,  ne  donnent  qu'ex- 
ceptionnellement des  témoignages  fidèles. 

Selon  Binet  le  témoignage  le  moins  inexact  est  celui 
qu'on  obtient  de  l'enfant  en  l'abandonnant  avec  une 
feuille  de  papier  où  il  traduit  ce  qu'il  sait.  L'interro- 
gation vaut  moins.  Dans  tous  les  cas,  on  ne  doit  «c- 
cueillir  le  témoignage  des  enfants  qu'avec  les  plus  grandes 
réserves,  soit  dans  la  liquidation  des  incidents  scolaires, 
soit  dans  les  enquêtes  judiciaires,  soit  dans  les  expériences 
de  psychologie. 


LA    MÉMOIUE  l35 

III.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES. 
§  1.    Généralités. 

75.  Mémoire  et  intelligence. — On  a  maintes  fois  affirmé 
que  la  mémoire  s'oppose  à  l'intelligence. 

«  Les  mémoires  excellentes,  dit  Montaigne,  se  joignent  volon- 
tiers aux  jugements  débiles.  » 

Et  selon  Fontcnelle, 

«  la  mémoire  est  ennemie  presque  irréconciliable  du  jugement.  » 

Il  est  certain  que 

«  le  savoir  ne  mesure  pas  l'intelligence;  au  fond,  le  savoir  ne 
représente  que  l'intelligence  des  autres  ;  il  y  a  quelque  mérite  à 
l'avoir  assimilé  ;  cela  prouve  de  la  mémoire  d'abord,  puis  de  l'at- 
tention, delà  compréhension,  du  travail,  de  la  méthode;  mais 
c  nfin,  il  y  a  mainte  qualité  intellectuelle  qui  ne  s'y  trouve  pas 
comprise...  La  mémoire  est  la  grande  simulatrice  de  l'intelli- 
L'once  »  (Binet). 

D'ailleurs,  chez  un  enfant  nonchalant,  une  bonne  mé- 
moire est  souvent  nuisible  à  l'effort  :  un  élève  à  qui  la 
lépétition  machinale  et  un  minimum  de  pensée  assurent 
quelques  succès,  préfère  d'instinct  l'étude  littérale  à 
élude  réfléchie,  d'autant  plus  que  les  parents  presque 
onjours,  les  maîtres  parfois,  les  examens  souvent,  mêl- 
ent au  premier  plan  les  mémoires  heureuses.  Enfin, 
uaints  cas  particuliers  montrent  avec  évidence  que  mé- 
noire  et  intelligence  ne  vont  pas  nécessairement  de  pair  : 
Binet  remarque  qu'aucun  calculateur  prodige  ne  put 
>'élcver  aux  questions  transcendantes,  et  n'a  inventé  quoi 
rjue  ce  soit  en  mathématiques  ;  et  certaines  mémoires 
i'imbéciles  sont  extraordinaires  (70,  A).  Cependant,  de 
nombreuses  observations  et  des  expériences  précises  met- 
tent en  relief  le  parallélisme  de  la  puissance  de  ces  deu.x 
grands  pouvoirs  mentaux. 

Dans  l'immense  majorité  des  cas,  la  mémoire  des  imbé- 
ciles est  très  inférieure  à  la  moyenne  :  là  où  un  sujet  nor- 
mal peut  répéter  aisément  une  série  de  lo  chi lires  une 
fois  entendus,  un  imbécile  n'en  répète  qu'un,  3  au  plus. 
Par  contre,  chez  certains  individus  privilégiés  au  point  de 
vue   de  la  puissance  intellectuelle,  la  mémoire  se  révèle 
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singulièrement  précise  et  étendue:  les 
d'échecs,  en  qui  la  force  des  combinaisons  est  remarquable, 
sont  presque  toujours  ceux  à  qui  leur  excellente  mémoire 
permet  de  conduire  avec  succès  plus  de  5  ou  6  parties 
difficiles,  sans  avoir  sous  les  yeux  les  échiquiers  ;  et  il  n'est 

f)as  douteux  que  les  génies  doués  pour  la  synthèse  phi- 
osophique  (les  Leibniz,  les  Comte,  les  Spencer...)  eurent 
une  mémoire  rare  pour  retenir  les  faits  qui  alimentèrent 
leur  pensée. 

La  corrélation  apparaît  aussi  marquée  chez  les  sujets 
moyens  jeunes.  Une  expérience  de  Binel  le  montre  claire- 
ment. Il  fit  étudier  à  voix  basse,  pendant  lo  minutes,  un 
même  morceau  à  tous  les  élèves  d'une  même  école,  âgés 
de  lo  ans.  Chaque  enfant  avant  aussitôt  reproduit  par 
écrit  ce  qu'il  avait  retenu  au  texte,  on  calcula  les 
moyennes  de  vers  et  de  demi-vers  conservés  par  les  enfants 
des  divers  cours.  On  constata  ainsi  que  les  élèves  du  cours 
supérieur  avaient  retenu  2  fois  plus  que  ceux  du  cours 
moyen,  et  ceux-ci  plus  que  ceux  du  cours  élémentaire. 
Or,  on  doit  admettre  que,  toutes  autres  conditions  égales, 
un  élève  est  plus  intelligent  qu'un  autre  de  même  âge, 
qu'on  a  dû  laisser  dans  un  cours  inférieur. 

La  corrélation  est  moins  constante  chez  l'adulte,  où 
une  mémoire  trop  fidèle  peut  gêner  le  cours  de  la  pensée  : 
la  rigidité  du  souvenir  contrarie  le  travail  créateur  de 
l'esprit,  s'oppose  à  la  formation  des  rapports  imprévus 
et  nouveaux  qui  sont  à  la  base  des  inventions.  Toutefois, 
tout  pesé,  sans  être  d'une  rigueur  absolue,  la  loi  peut 
être  admise  selon  laquelle 

«  A  petite  intelligence  correspond  petite  mémoire  «  (1îim:t),  à 
intelligence  ouverte,  mémoire  excellente. 

76.  La  mémoire  dans  l'éducation.  —  Les  Anglais 
disent  de  la  mémoire  qu'elle  est  le  constructeur  de 
l'âme  (the  soûl  builder),  et  Bain  affirme  qu'elle  est  la 
faculté  qui  joue  le  plus  grand  rôle  dans  l'éducation. 
On  sait  de  quel  secours  elle  est  pour  l'intelligence.  D'ail- 
leurs, tout  enseignement  exige  la  mémoire.  Néanmoins, 
par  réaction  contre  l'abus  du  mot  à  mot,  on  a  vu  na- 
guère la  pédagogie  s'en  prendre  à  la  mémoire,  comme 
si  la  mémoire  était  responsable  des  erreurs  de  la  péda- 
gogie. Aujourd'hui,  une  vue  plus  claire   des    faits  mné- 
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siques*  redonne  à  la  mémoire  sa  place  dans  l'éducation, 
non  la  dernière. 

ÏNul  instrument  mieux  que  le  langage  ne  fixe  les  pen- 
sées, les  images,  les  sensations  même  ;  nul  ne  favorise 
mieux  les  associations  qui  permettent  à  l'individu  d'explo- 
rer ses  «  atlas  »  d'images  et  d'idées,  d'en  évoquer  à  point 
nommé  les  éléments  utiles  et  de  les  grouper  logiquement  ; 
en  un  mot,  nul  ne  facilite  mieux  le  travail  dépensée.  Par 
suite,  loin  de  bannir  le  savoir  verbal,  l'éducation  lui  fait 
sa  part,  large. 

Le  danger  est  de  la  lui  faire  trop  large.  Car  le  savoir  pure- 
ment verbal  est  le  plus  facile  à  acquérir,  et  d'autre  part 
beaucoup  ne  jugent  des  individus  que  par  les  connais- 
sances verbales  dont  ils  font  preuve.  C'est  pourquoi  la 
réaction  dans  l'ordre  des  principes  n'a  pas  entraîné  par- 
tout une  modification  des  méthodes  ;  et  beaucoup  identi- 
fient encore  savoir  verbal  et  savoir  scolaire.  Or,  s'il  est 
vrai  que  le  savoir  verbal  assure  parfois  des  succès  aux 
examens,  il  n'en  assure  pas  nécessairement  dans  la  vie, 
et  il  nest  pas  le  vrai  savoir.  C'est  d'ordinaire  un  savoir  à 
court  terme  et  qui  sera  difficilement  mobilisable  à  l'âge 
mùr,  parce  qu'il  est  trop  souvent  acquis  en  hâte,  confié  à 
il  mémoire  immédiate  plutôt  qu'à  la  médiate.  Et  il  n'est 
pias  toujours  assimilé,  parce  qu'il  n'est  fréquemment  que 

f)sittacisme  -:  écho  de  la  voix  du  maître  ou  des  pages  du 
ivre,  non  traduction  de  faits  vus  ou  «  pensés  »,  dont  les 
1  apports  ont  été  établis  ou  appréhendés  par  l'élève. 

La  mémoire  ne  peut  garder  que  ce  qu'on  lui  confie.  Ne 
lui  confions  que  des  mots,  elle  ne  nous  rendra  que  des  mots, 
des  sons,  c'est-à-dire  des  illusions  de  savoir  et  de  pensée. 
(]lonfions-Iui  des  faits,  des  images,  des  idées  logiquement 
groupées,  et  elle  offrira  un  savoir  organisé,  cohérent. 

«  //  n'est  pas  juste  de  décrier  la  mémoire  ;  il  n'est  pas  juste  d'en 
dire  trop  de  bien.  Son  mérite  dépend  de  l'usage  qu'on  en  fait.  » 
(Bixet) 

77.  Peut-on  améliorer  la  mémoire?  —  A  aucun  mo- 
nent,  semble-t-il,  on  n'a  plus  qu'aujourd'hui  discuté  la 
juestion  de  l'amélioration  de  la  mémoire. 


Mnésique  (du  grec)  =  relatif  à  la  mémoire, 

Psittacisme  (de  psittacas  =  perroquet)  =  état  d'esprit  dans  lequel 
e  parle  et  on  ne  pense  qu'à  la  manière  d'un  perroquet. 
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A)  Selon  W.  James, 

«  la  mémoire  a  un  coefficient  naturel  et  immuable  de  téna- 
cité... La  ténacité  de  la  mémoire  est  une  qualité  d'ordre  physio- 
logique qui  est  donnée  une  fois  pour  toutes,  avec  l'organisation 
physiologique  elle-même,  et  qu'on  ne  saurait  modifier,  même  au 
prix  des  plus  grands  efforts.  On  peut  simplement  améliorer  la 
mémoire  se  rattachant  à  des  systèmes  spéciaux  d'association.  » 

13inel  soutient  une  thèse  dilï'érente. 

«  Est-il  possible  d'augmenter  sa  mémoire  ?  De  la  rendre  à  la 
fois  plus  étendue  et  plus  fidèle?  De  retenir  plus  longtemps  les 
laits  appris,  ou  d'apprendre  plus  vite  des  faits  nouveaux  ?  D'as- 
surer la  mainmise  de  la  volonté  sur  nos  souvenirs,  de  manière  à 
ce  qu'ils  se  réveillent  dès  qu'on  en  a  besoin  ?  A  ces  premières 
questions,  nous  devons  répondre  résolument  par  l'affirmative  «. 

Il  est,  rappellc-t-il,  une  loi  générale,  c'est  que  ton! 
exercice  assure  un  progrès  mental,  et  la  mémoire  ne  saurait 
échapper  à  cette  loi. 

«  Lorsqu'une  personne  fait  un  gain  en  s'exerçant  à  un  travail 
quelconque,  elle  obtient  un  perfectionnement  qui  se  transfère  à 
d'autres  travaux  soit  du  même  genre,  soit  de  genres  assez  diffé- 
rents: apprendre  à  distinguer  des  sons  de  hauteur  différente  peut 
servir  même  à  mieux  distinguer  des  tons  de  valeur  différente. 
Comment  se  produit  cet  effet  général  de  perfectionnement?...  On 
ne  sait...  Développons  donc  notre  mémoire,  développons  surtout 
celle  des  enfants,  afin  que  devenus  adultes,  ils  en  aient  une  qui 
soit  habile,  souple  et  forte.  » 

En  somme,  Y  exercice  accroît  la  mémoire.  Si  la  nature  de  • 
cet  accroissement  est  discutée,  personne  du  moins  qui 
n'admette  que  nous  améliorons  notre  mémoire  en  perfec- 
tionnant l'art  avec  lequel  nous  nous  en  servons,  en  parti- 
culier en  augmentant  le  nombre  des  associations  dans 
lesquelles  nos  souvenirs  peuvent  être  engagés. 

B)  La   mémoire  gagne  à   l'exercice.  Mais  il    faut    que 
l'exercice  soit  gradué.  Il  faut  que  l'effort  exigé  de  lenfant 
soit  en  rapport  avec  ses  moyens  propres.  De  là  de  graves 
difficultés,    car  dans  l'enseignement  collectif,   on  propose  ' 
d'ordinaire  un  même  travail  à  toute  une  classe. 

Le  seul  moyen  de  les  surmonter  serait,  pour  les  exer- 
cices de  mémoire  proprement  dits,  de  diviser  les  élèves  en 
groupes  aussi  homogènes  que  possible,  selon  leur  capacité 
mémoriclle.  On  donnerait  à  chacun  un  nombre  de  licnes 
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eu  rapport  avec  l'effort  dont  il  est  capable.  C'est  là  une 
vue  d'avenir  que  les  usages  reçus  rendent  pour  certains 
dilficile  à  admettre. 

78.  Les  mémoires  spéciales.  —  Une  forme  de  mémoire 
prédomine  chez  un  élè\e;  faut-il  s'attachera  la  développer 
méthodiquement?  Ou  bien  faut-il  s'efforcer  d'atténuer  une 
spécialisation  spontanée  qui  tend  à  s'accentuer  au  détri- 
ment des  autres  mémoires  plus  faibles  ? 

Si  l'on  s'en  réfère  aux  conclusions  de  Binet  (73,  D),  le 
problème  est  peu  pressant.  D'ailleurs,  la  réponse  est  évi- 
dente, si  la  mémoire  prédominante  ne  peut  être  d'aucune 
utilité  pour  l'individu  au  point  de  vue  éducatif  ou  profes- 
sionnel :  il  faut  éviter  l'exagération  dune  singularité,  et 
fortifier  les  movens  d'étude  et  d'action  qui  se  révèlent 
insuffisants.  Il  en  est  autrement  si  cette  mémoire  a  une 
veleur  en  elle-même  :  il  importe,  à  la  fois  pour  l'individu 
et  pour  la  société,  que  de  précieuses  aptitudes  puissent 
s'épanouir. 

En  outre,  il  ne  faut  pas  oublier  qu'un  maître  s'adresse 
à  une  collectivité  dont  les  capacités  mentales  sont  variées. 
Et  cette  considération  suffirait  à  elle  seule  à  lui  inspirer 
de  faire  appel  à  toutes  les  mémoires.  Un  mot  nouveau  se 
rencontre  dans  un  exercice  :  qu'il  soit  écrit  au  tableau  et 
articulé  nettement  par  le  maître,  lu  à  haute  voix  et  copié 
par  l'élève,  et  qu'en  outre  on  mette  en  regard  l'objet  qu'il 
désigne  ou  une  représentation  de  cet  objet.  Le  souvenir 
pourra  être  fixé  par  tous,  et  les  différentes  images,  grou- 
pées en  un  solide  faisceau,  assureront  son  rappel. 

Enfin,  c'est  une  supériorité  manifeste  que  aètre  capable 
d'associer  à  un  mot  tous  les  souvenirs  de  sensations  que 
ce  mot  peut  évoquer.  Celui  qui,  à  l'audition  du  mot 
t-  orage  »,  entend  en  pensée  le  tonnerre  qui  roule,  la 
jiluie  qui  fouette  les  vitres,  le  vent  qui  siffle  dans  les 
srbres,  qui  se  rappelle  le  froid  des  gouttes  qui  cinglent 
le  visage,  l'odeur  de  la  terre  mouillée...  est  mieux  à 
même  de  jouir  des  beautés  naturelles,  toutes  choses  égales, 
c[ue  le  visuel  pur,  à  fortiori  que"  le  moteur  ;  et  il  tirera 
])lus  de  profits  de  ses  lectures  et  de  ses  promenades  dans 
les  champs. 

En  résumé,  il  apparaît  que  le  développement  de  toules 
es  mémoires  est  souhaitable.  On  sait  qu'il  est  possible. 
(64,  B). 
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2.  L'art  d'apprendre. 


Il  y  a  un  art  d'apprendre  et  de  se  souvenir  :  il  a  reçu 
le  nom  de  mnémotechnie  ' .  H  comprend  deux  chapitres 
distincts  :  l'un  relatif  à  la  fixation  et  à  la  conservation  des 
connaissances,  l'autre  à  leur  évocation. 

79.  Comprendre  avant  d'apprendre.  —  On  a  soutenu 
qu'il  n'y  a  pas  grand  inconvénient  à  faire  étudier  à  l'élève 
certaines  notions  sans  qu'il  les  comprenne.  Leur  valeur 
pratique,  la  foi  en  la  parole  du  maître,  leur  conféreraient 
un  privilège  spécial  qui  les  imposerait  à  l'enfant.  D'ail- 
leurs, le  temps  de  l'étude  est  court,  la  matière  de  l'étude 
est  abondante,  et  l'âge  scolaire  est  par  excellence  l'âge 
mnésique.  Elt  enfin  les  explications  du  maître  ne  sont  pas 
toujours  accessibles  à  des  raisons  naissantes...  Mécanisme 
et  passivité  seraient  donc  des  nécessités  inéluctables.  Elles 
permettraient  une  action  et  des  progrès  impossibles  sans 
elles,  et  l'acquisition  de  la  matière  sur  laquelle  S'exercera 
plus  tard  l'intelligence. 

Si  l'homme  se  bornait  à  n'acquérir  que  ce  qu'il  peut 
comprendre  pleinement,  son  savoir  serait  court.  Car  com- 
prendre, c'est  embrasser  un  ensemble  par  la  pensée,  péné- 
trer les  rapports,  la  raison  profonde  des  choses.  Consentir 
à  n'enseigner  que  ce  que  l'élève  peut  comprendre  au  sens 
plein  du  terme,  serait  se  résigner  à  ne  rien  enseigner  :  ce 
serait,  en  définitive,  poser  le  nihilisme  comme  vérité  en 
matière  d'enseignement  et  même  en  matière  de  science. 
Mais  comprendre  n'est  pas  nécessairement  appréhender  la 
vérité  absolue,  c'est  simplement  mettre  les  notions  nou- 
velles en  harmonie  avec  les  anciennes  ;  faire  que  le  nou- 
veau ne  contredise  pas  l'ancien  ;  que,  assimilé,  il  fasse  corps  ! 
avec  la  masse  des  connaissances  déjà  acquises.  L'histoire  i 
des  sciences,  l'étude  du  langage,  montrent  que  c'est  bien^ 
ainsi  que  procède  spontanément  l'esprit  humain.  Et  c'est^ 
par  degrés  que,  sous  l'effort  d'un  maître  averti,  l'enfan^ 
s'élève  à  la  vérité  humaine. 

D'ailleurs,  il  n'est  guère  de  notion  pratique  immédiatt 
ment  nécessaire  à  l'élève,  qui  ne  soit,    par   quelque  côté,1 

I.  Mnémotechnie  —  mnémonie=:  mnémonique  (du  grec)  =  art 

de  se  souvenir. 
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icccssible  à  son  entendement,  surtout  si  l'on  suit  la  vraie 
méthode  intuitive.  La  notion  comprise,  le  travail  d'acqui- 
sition est  favorisé  :  plus  claire,  rattachée  à  l'acquis,  elle 
îst  mieux  retenue.  En  même  temps,  l'appel  constant  à  la 
raison  crée  une  habitude  générale,  profonde,  bienfaisante, 
destructrice  de  routine  :  l'habitude  de  chercher  les  rap- 
ports, le  pourquoi  des  choses.  L'enfant  acquiert  le  goût 
de  la  recherche,  de  l'effort  personnel,  du  libre  examen. 
\u  contraire,  le  mécanisme  conduit  au  mécanisme  ;  la 
passivité  accroît  la  passivité  ;  la  soumission  à  la  parole 
d'autrui,  l'esclavage  intellectuel  ;  et  l'intelligence  perd 
progressivement  de  sa  vigueur  et  de  son  éclat.  Et  donc, 
faites  comprendre  avant  de  faire  apprendre. 

80.  Faut^il  apprendre  par  cœur?  —  La  forme  de  savoir 
qui  correspond  parfaitement  à  la  conception  que  nous 
venons  d'écarter,  est  le  savoir  par  cœur.  Malgré  Mon- 
taigne, elle  a  été  longtemps  préférée.  On  la  dit  tombée 
en  discrédit.  En  fait,  elle  l'est  moins  qu'on  ne  le  croit  com- 
Imunément.  On  use  et  abuse  encore,  en  certaines  écoles, 
ide  l'étude  par  cœur.  Et  quelques-uns  même  estiment 
Inécess^ire  un  retour  à  la  mémoire  mécanique  et  littérale. 
A    ieurs  yeux,  pour  l'enfant,  apprendre  c'est  apprendre 

f)ar  cœur.  Or,  il  ne  peut  s'agir  d'exiger  qu'il  apprenne 
ittéralement  toutes  ses  leçons,  mais  seulement  leur 
substance  condensée  dans  des  résumés.  Et  c'est  l'étude  par 
cœur  des  résumés  qu'ils  recommandent  avec  insistance. 

j^a  discussion  de  ce  procédé  a  son  développement  natu- 
rel dans  le  cours  de  pédagogie  générale.  Remarquons 
seulement  que  le  savoir  par  cœur  est  nécessaire  à  l'acqui- 
sition de  certains  mécanismes  (lecture,  calcul,  orthogra- 
phe...). Toutefois  il  ne  s'identifie  pas  avec  eux.  Savoir 
compter,  ce  n'est  pas  seulement  savoir  par  cœur  les  tables 
de  calcul,  c'est  pouvoir  user  sans  hésitation  des  éléments 
qui  les  constituent,  selon  les  exigences  de  la  vie,  scolaire 
ou  sociale.  Le  savoir  par  cœur  n'est  pas  alors  une  «  fin  en 
soi  »,  mais  un  moven  de  déterminer  les  mécanismes.  Au 
fui  et  à  mesure  que  ces  mécanismes  jouent  avec  plus  de 
sûreté,  le  savoir  par  cœur  perd  de  sa  valeur.  A  la  limite, 
il  n'en  a  plus  aucune.  Si,  à  quelque  moment,  les  méca- 
nismes apparaissent  insuffisants,  dictionnaires  et  mémentos 
les  suppléent.  Or,  ces  mécanismes  —  de  même  que  les 
habitudes  —   peuvent,    dans  une  mesure  variable,   être 
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soumis  au  contrôle  de  la  raison  enfantine  :  il  n'est  pas 
besoin,  par  exemple,  de  rappeler  les  ingénieux  procédés 
dont  on  peut  user  pour  justifier  la  table  de  multiplication. 
Le  savoir  par  cœur  peut  en  outre  assurer  de  précieux 
repères  à  celui  qui  acquiert.  Les  lois  physiques,  les  défi- 
nitions mathématiques,  certaines  formules,  les  préceptes 
de  la  conduite...,  d'une  manière  générale  les  principes 
éminents  de  la  connaissance  humaine,  sont  comparables 
aux  signaux  fixes  qui  permettent  au  voyageur  de  sillonner 
l'espace  avec  sûreté.  La  forme  étudiée  qu'on  leur  donne, 
leur  brièveté  voulue,  rendent  aisée  la  lâche  de  la  mé- 
moire littérale,  surtout  si  l'on  a  pris  soin  d'en  faire  appré- 
hender l'origine  et  le  contenu. 

«  [Enfin,  on  ne  saurait  contester  l'utilité  pour  l'enfant  d'ap- 
prendre par  cœur]  des  pages  de  nos  grands  écrivains,  bien 
choisies,  bien  expliquées,  bien  lues  par  le  maître...  [Elles]  ne 
servent  pas  seulement  à  enseigner  la  langue  maternelle,  la  bonne 
langue,  et  de  la  meilleure  manière...  Tous  ces  avantages  parais- 
sent peu  de  chose,  comparés  à  ceux  que  l'éducation  morale  peut 
retirer  du  même  exercice  !  «  (F.  Pécaut). 

81.  Comment  fixer  le  savoir  «  libre  ».  —  Les  facteur^ 
essentiels  de  l'acquisition  sont  :  l'intérêt,  l'associationl 
l'elTort,  la  répétition.  De  là  les  conclusions  suivantes 

A)  Intéressez  l'enfant,  rendez-le  attentif  Çi07^ . 

B)  Créez  des  associations  solides  entre  les  notions  déi 
acquises  et  entre  le  nouveau  et  Vancien  (92). 

C)  Provoquez  l'effort  de  l'élève,  tant  dans  la  découvei 
de  la  vérité  à  retenir  que  dans  l'étude  de   la    forme 
baie   dont  vous  la    revêtez.  La  méthode  intuitive  permi 
cet  clTort.  L'enfant  qui  répète  à   la   maison   l'expérienc 
faite  en  classe,  grave  dans  sa  mémoire  des  faits  et  des  lois 
que  le  livre  est  impuissant  à  lui  assurer  au  même  degré. 
Bien  conçus,  les  devoirs  ont  le  même  avantage. 

D)  Luttez  contre  l'oubli  par  la  répétition.  Les  revi- 
sions et  les  récapitulations  n'ont  pas  d'autre  objet. 

Les  règles  suivantes  se  rattachent  sans  peine  aux  règles 
fondamentales  que  l'on  vient  de  formuler. 

E)  Allez  assez  lentement.  Faire  rapidement  une  expé- 
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rience,  donner  en  hâte  une  explication,  lire  un  texte  sans 
les  arrêts  et  les  intonations  nécessaires...,  efforts  vains. 
Peu,  mais  bien.  Et  que  votre  élève  sache  être  lent,  quand 
il  le  faut  :  vite  appris,  vite  oublié. 

F)  Là  où  une  faute  est  possible,  ne  fixez  pas  Vattention 
de  votre  élève  sur  les  formes  défectueuses  à  éviter;  devan- 
cez-le ;  donnez-lui  de  prime  abord  et  nettement  la  forme 
correcte  (65,  E). 

G)  Groupez  toujours  tous  les  éléments  relatifs  à  un 
même  souvenir,  notamment  en  ce  qui  concerne  l'acquisi- 
tion du  vocabulaire  (65,  F-G;  78). 

82.  Comment  fixer  le  savoir  par  cœur.  —  A)  11  importe 
qu'un  texte  soit  compris  avant  d'être  étudié  (65,  G  ;  79). 
Commence:  par  une  explication  du  texte  qui  fasse  ressortir 
Vordre  logique  des  phrases  et  rende  clairs  les  termes  obscurs. 

B)  Pour  faire  apprendre  par  cœur,  ayez  recours  au  pro- 
cidè  traditionnel,  éprouvé,  qnest  la  répétition  (65,  D). 

La  répétition  peut  être  fragmentaire  ou  globale.  Elle  est 
fragmentaire,  quand  elle  consiste  à  assurer  la  conservation 
totale  d'un  fragment  du  texte,  puis  d'un  autre  fragment, 
et  ainsi  de  suite.  Elle  est  globale,  lorsque  le  texte  est  ré- 
pété chaque  fois  dans  son  entier.  L'expérience  montre  que 
la  dernière  est  la  plus  productive  :  au  bout  de  2  ans,  un 
sujet  pouvait  réciter  23  pour  100  des  morceaux  appris  par 
répétition  globale  et  seulement  12  pour  100  des  autres 
a])pris  par  répétition  fragmentaire.  C'est  que  la  répétition 
globale  exige  un  effort  plus  soutenu  (65,  B)  ;  surtout  elle 
entraîne  la  connaissance  du  mouvement  général  des  idées 
d.ins  le  texte(65,  G).  Conseillez  la  répétition  globale.  Cepen- 
dmt,  la  répétition  globale  de  fragments  formant  un  tout 
lomogène  donne  des  résultats  équivalents;  il  peut  être 
a  .antageux  de  la  préférer  avec  les  jeunes  enfants. 

On  peut  concevoir  la  répétition  comme  une  suite  de 
lectures  successives.  Conseillez  une  combinaison  de  lectures 
ei  de  récitations  (65,  B).  L'expérience  montre  que  la  com- 
b  naison  la  meilleure  est  celle  qui  consacre  des  temps 
é:,'aux  à  la  lecture  et  à  la  récitation. 

La  répétition  peut  se  faire  soit  à  voix  haute,  soit  à  voix 
bisse.  La  répétition  à  voix  haute  constitue  en  général  lepro- 
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cédé  d'étude  le  plus  rapide  :  elle  comporte  l'association  des 
inémoires  visuelle,  motrice  et  auditive  (65,  F).  Les  excep- 
tions à  cette  règle  sont  rares  :  on  ne  les  rencontre  que 
chez  les  sujets  à  type  visuel  accusé.  La  répétition  à  voix 
basse  assure  plus  efficacement  la  conservation  des  souvenirs  : 
car  elle  exige  un  ellbrt  plus  considérable  (65,  B).  Comme 
elle  est  moins  bruyante  et  en  définitive  plus  fructueuse, 
conseillez  la  répétition  à  voix  basse. 

Ebbinghauset  après  lui  Jost  ont  montré  que  i3  répé- 
titions espacées  d'heure  en  heure  donnent  un  résultat 
meilleur  que  12  consécutives  ou  une  toutes  les  5  minutes. 
Conseillez  les  répétitions  brèves,  et  convenablement  espacées. 

On  conçoit  sans  peine  la  supériorité  de  la  répétition 
attentive  sur  la  machinale  (65,  A).  Conseillez  la  répétition 
attentive  du  texte. 

C)  Enfin, /at/es  procéder  à  des  revisions  méthodiques  des 
textes  étudiés.  Combien  ont  l'amer  regret  d'avoir  perdu 
par  négligence  les  trésors  littéraires  que  leur  jeune  mé- 
moire leur  avait  permis  d'acquérir  ! 

§  3. 

83.  L'art  de  se  souvenir.  —  La  reviviscence  des  souve- 
nirs est  spontanée  ou  volontaire.  Spontanée,  elle  a  un 
charme  certain,  comme  dans  la  rêverie.  Mais  elle  a  aussi 
ses  dangers  :  elle  enlève  à  l'esprit  la  liberté,  la  souplesse, 
la  variété.  Il  est  nécessaire  que  l'élève,  à  plus  forte  raison 
le  maître,  soit  capable  de  s'imposer  à  sa  mémoire,  non 
d'en  être  le  jouet  :  celui  que  ses  associations  latncent  dans 
des  digressions  inopportunes  et  un  entrecroisement  de 
notions  que  n'unit  qu'un  lien  artificiel  et  lâche,  restera, 
quoi  qu'il  fasse,  inférieur  à  celui  en  qui  les  images  moins 
abondantes sontcanalisées  et  donnent  à  la  pensée  un  cours 
harmonieux  et  continu.  Or,  nos  souvenirs  sont  à  la  foit 
plus  tenaces  et  plus  mobilisables  lorsqu'ils  se  rattachens 
par  davantage  de  liens  à  davantage  d'autres  souvenirs. 
Ainsi  l'art  de  se  souvenir,  c'est  l'art  d'organiser  ses  souve- 
nirs, c'est  l'art  de  penser  (92,  B). 

84.  L'art  d'oublier.  —  Dugas  remarque  justement  que 
l'art  d'oublier  a  sa  place  dans  la  mnémotechnie.  Mais 
peut-on  en  fixer  les  règles  ?  —  Chez  les  êtres  normaux,  le 
travail,  un  intérêt  nouveau  qui  grandit,  fait  tache  d'huile, 
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envahit  progressivement  la  conscience,  peut  chasser  à  tout 
jamais  les  images  déprimantes,  en  tout  cas  les  éloigner 
momentanément,  jusqu'au  temps  où  elles  n'apparaissent 
plus,  dans  le  recul  des  jours,  qu'empreintes  de  cette  mé- 
lancolie chère  à  ceux  qui  aiment  se  souvenir  (328,  C). 

On  peut  du  moins  éviter  l' encombre  me  ni  de  la  mémoire. 
Choisissez  avec  soin  les  notions  à  confier  à  la  mémoire 
de  l'enlant,  entrainez-le  à  porter  son  effort  sur  les  p.er- 
ceplions  vraiment  utiles  et  à  écarter  les  insignifiantes. 
Chacun  peut  acquérir  l'habitude  de  refuser  l'accès  de  sa 
mémoire   aux  éléments  négligeables  :    d'abord   en   nap- 

r)UYant  pas  sur  ces  éléments,  en  les  écoutant,  les  voyant,  les 
isant  distraitement,  ensuite  en  évitant  de  les  laisser  revivre 
dans  la  conscience.  La  pratique  de  l'analyse  des  textes 
peut  être  précieuse  à  cet  égard  :  elle  apprend  à  discerner 
l'essentiel  qui  doit  rester  au  premier  plan  et  durer,  et  le 
détail,  de  valeur  moindre,  qui  peut  ou  doit  être  oublié. 

85.  Mémoire  et  hygiène.  —  La  mémoire  est  dans  une 
certaine  dépendance  par  rapport  à  l'hygiène  (71).  Certains 
excitants  favorisent  la  reviviscence  des  souvenirs,  en  fai- 
sant naître  une  hypermnésie  légère  :  café,  thé,  kola, 
alcool,  opium,  tabac...  On  peut  user  modérément  du 
café,  du  thé,  dans  quelques  cas  exceptionnels,  un  jour 
d'examen  par  exemple.  Mais  il  n  en  faut  pas  faire  abus  : 
le  tabac  et  l'alcool,  si  l'on  en  abuse,  sont  des  amnésiants. 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 

86.  A)  Les  premiers  souvenirs.  —  Précisez  vos  trois  souve- 
nirs les  plus  anciens.  ElTorcez-vous  de  les  localiser.  Tentez  de 
préciser  pourquoi  ils  ont  vaincu  l'oubli.  —  Comparant  les 
recherches  individuelles  dont  vous  disposez,  essayez  de  déterminer 
Je  caractère  général  de  tous  les  souvenirs  ainsi  recueillis. 

B)  Les  types  de  mémoire.  —  a)  On  peut  utiliser  le  test 
suivant  (P.  J.oet-Va.n  Biervliet)  : 
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Faire  apprendre   le  tableau   au    sujet   dans  l'ordre  ordinaire  : 
B  K  H  >    R  F  M  P...    Le   faire    reciter   dans  le   même  ordre 
PiiTAiLT.   —  Psycholo.f.';.  lO 
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quand  il  est  bien  su,  et  mesurer  le  temps  de  la  récitation.  Puis  le 
faire  réciter  selon  les  colonnes  verticales  descendantes  B  F  N  R 
G  K  M  P...,  puis  selon  les  colonnes  ascendantes,  et  mesurer 
chaque  fois  les  temps  de  récilalion.  Procéder  de  même  en  suivant 
les  diagonales  :  B,  K  F,  H  MN...  Lorsque  les  temps  employés 
dans  les  derniers  cas  sont  sensiblement  plus  longs  que  dans  le 
premier,  on  a  affaire  à  un  auditif  (on  im  moteur)  pour  les  lettres  ; 
dans  le  cas  contraire  à  un  visuel.  (Le  premier  doit  se  répéter  men- 
talement les  lettres  intermédiaires,  non  le  second  qui  voit  en 
esprit  le  tableau).  —  On  peut  opérer  de  même  avec  des  chiffres, 
des  images  d'objets,  des  syllabes,  des  mots. 

6)  Préparer  \ine  liste  de  2 5  mots  connus  des  enfants.  La  lire  ii 
voix  haute  2  fois,  clairement  et  nettement,  et  noter  le  temps  do 
la  h^cture.  Demander  aussitôt  à  chacun  des  élèves  de  reproduire 
par  écrit  tous  les  mots  retenus.  —  Présenter  de  même  au  tableau 
noir  une  liste  semblable,  et  la  laisser  à  la  vue  des  enfants  un  temps 
égal  à  la  lecture  précédente.  Demander  la  reproduction  écrite 
immédiate  des  mots  retenus.  —  Recommencer  plusieurs  fois 
l'expérience  à  des  jours  différents.  —  Totaliser  les  résultats  pour 
chaque  élève,  et  pour  la  classe  entière.  Conclure  s'il  y  a  des  visuels 
et  des  auditifs  accusés  pour  les  mots. 

C)  Mesure  de  la  mémoire.  —  0)  Reprendre  l'expérience  de 
Lapie  (inspirée  en  partie  de  Binet)  pour  la  mémoire  immédiate 
(enfants  de  8  à  12  ans).  —  (Cf.  Année  psychol.,  191 2,  288-2/40). 

Faire  passer  sous  les  yeux  de  l'enfant,  à  l'aide  du  change-cartes 
(ou  présenter  sur  un  même  carlon),  8  dessins  d'objets  familiers 
(montre,  ciseaux,  poupée,  voiture,  chaise,  ballon,  casserole, 
balai),  de  façon  que  la  perception  totale  dure  8  secondes;  deman- 
der aussitôt  à  l'enfant  de  répéter  les  objets  qu'il  se  rappelle  avoir 
vus.  —  Opérer  de  même  avec  une  série  de  8  chiffres,  présentés 
sans  ordre,  en  8  secondes.  —  Faire  lire  un  des  tests  de  Binet 
comportant  19  idées  élémentaires  (ou  un  test  équivalent),  le  faire 
reproduire  aussitôt,  et  noter  intégralement  cette  reproduction. 
(Exemple  de  test  :  Une  vieille  paysanne  ]  âgée  de  G4  ans  |  la  veuve 
Mouillet  I  qui  habitait  une  petite  maison  ]  sur  la  route  déserte  !  des 
Récollets  I  avait  conduit  j  son  troupeau  |  dans  les  champs.  |  Pendant 
qu'elle  faisait  de  l'herbe  I  pour  ses  animaux  |  une  vipère  |  cachée 
derrière  les  fagots  |  s'élança  sur  elle  |  et  la  mordit  |  à  plusieurs 
reprises  |  au  poignet.  I  La  pauvre  femme  j  en  est  morte.) 

Ilnoncer  8  noms  d'objets  familiers,  à  raison  d'un  par  seconde 
(pomme,  verre,  chien,  fenêtre,  aiguille,  neige,  robe,  lampe),  et 
demander  à  l'enfant  de  les  répéter  aussitôt.  —  Opérer  de  même 
avec  une  série  de  8  chiffres.  —  Lire  un  test  équivalent  au  précédent. 

Comparer,  pour  chaque  élève,  les  résultats  obtenus  dans  l'une 
et  l'autre  série  d'expériences.  —  Comparer  les  résultats  globaux. 
Si  l'on  a  des  élèves  de  catégories  diverses  déterminées  au  j)réa- 
Jable,  comparer  les  résultats  de  l'une  et  l'autre  série. 
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b)  Reprendre  l'expérience  de  Binet  pour  la  mémoire  médiate 
(Les  idées  modernes  sur  les  enfants,  70,  s.). 

D)  La  mémoire  et  l'orthographe.  —  On  peut  reprendre  les 
expériences  de  Baudrillard  et  Roussel,  Belot  et  M"-^  Métrai. 

à)  Choisir  3  groupes  de  5  mots,  nouveaux  pour  l'élève,  et 
d'orthographe  difficile.  Faire  lire  les  mots  du  premier  groupe; 
lire  et  copier  ceux  du  deuxième  ;  lire,  épeler,  et  copier  ceux  du 
troisième.  Construire  un  texte  où  entrent  ces  i5  mots  et  le 
dicter  aux  enfants  une  semaine  après.  Compter  les  faute»  de  tous 
les  élèves  pour  tous  les  mots  d'un  môme  groupe,  et  comparer  les 
totaux  obtenus. 

6)  Choisir  3  groupes  de  mots  comme  plus  haut.  Faire  lire  les 
mots  du  premier,  et  les  diviser  en  svUabes  :  or-ni-tiir>-ryn-que  : 
faire  lire  et  épeler  par  syllabes  les  mots  du  second  :  o,  r,  or  ; 
n,  i,  ni...  ;  faire  lire  et  épeler  les  mois  du  troisième,  sans  sylla- 
bation,  mais  avec  arrêt  entre  deux  syllabes  :  o,  r  n,  i  t,  h,  o 
...Continuer  comme  plus  haut. 

NoT.*..  —  L'expérience  a  jusqu'ici  affirmé  la  supériorité  du  pro- 
cédé qui  complète  la  lecture  et  l'écriture  simultanées  par  le  dernier 
mode  d'épellation  indiqué. 
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I.  —  ETUDE  GENERALE 

!;  I .  Généralités.  —  Définition.  L'association-,  fonction  géné- 
rale de  la  conscience.  Les  formes  de  l'association. 

Ji  1.  Conditions  psychologiques.  —  L'association  par  contiguïté. 
L'association  par  ressemblance.  L'association  par  contraste. 
L'association  et  l'intérêt. 

!;  3.  Conditions  physiologiques. 

§  4-  Rôle. 

II.  —   L'ENFANT 

III.  —  RÈGLES   PÉDAGOGIQUES 
Eviter  les  associations  nuisibles.  Créer,  multiplier,  consolider 
les  utiles.  Les  mnémoniques.  Les  associations  par  contraste. 
Les  associations  morales. 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET   EXPÉRIENCES 
Détermination   du  courant  de  conscience  de  l'enfant  (intensité 
et  direction). 


I.  —  ETUDE  GENERALE 

87.  A)  Définition.  —  Je  vois  le  ciel  couvert  de  iiuagos  : 
je  pense  à  la  pluie.  On  parle  d'Ausleililz  :  je  pense  à  Na- 
poléon... Ainsi,  par  des  transitions  naturelles,  le  foyer  de 
ma  conscience  est  successivement  occupé  par  des  images 
dont  chacune  semble  appeler  la  suivante. 


l'association  I  Iq 

Souvent  ces  transitions  nous  échappent. 

«  Au  milieu  dune  conversation  sur  la  guerre  civile  de  l'Anglo- 
tcrre,  quelqu'un  domantla  tout  d'un  coup  combien  valait  sous 
Tibère  le  denier  romain;  question  absurde  et  que  rien  ne  semble 
lier  à  la  précédente  ;  il  y  avait  pourtant  un  lien,  et  après  un  peu 
do  réflexion,  on  le  retrouva.  La  guerre  civile  anglaise  sous 
Charles!*'',  Charles  I*'  livré  par  les  Ecossais  pour  200000  J^, 
Jésus-Christ  li\Té  pareillement  pour  3o  deniers  sous  Tibère,  tels 
étaient  les  anneaux  de  la  chaîne  interne  qui  avaient  conduit  l'in- 
terlocuteur à  son  idée  excentrique  «  (T.kine). 

De  nombreux  coq-à-l'ânc  trouveraient  ainsi  leur  expli- 
cation. 

Moins  apparents  sont  les  rapprochements  suivis  d'une 
fusion,  d'une  intégration  si  poussée,  que  l'introspection 
ne  sulht  pas  toujours  à  en  déceler  les  éléments  constitutifs. 
L'enfant,  tremblant  devant  son  père  irrité  et  armé  de 
l'instrument  de  la  punition,  a  associé  spontanément  la  vue 
da  fouet  à  l'image  d'une  correction  antérieure  où  la  dou- 
leur fut  vive  et  aux  mouvements  de  défense  que  rend 
nécessaires  le  mal  qu'il  redoute. 

Uassocialion  est  le  groupement  des  faits  de  ronscience,  et 
leur  fusion  en  synthèses  nouvelles. 

B)  Tous  les  faits  de  conscience  suivent  les  lois  de  l'as- 
sociation. —  Lne  habitude  motrice,  si  simple  soit-elle,  est 
une  association  d'images  motrices.  Dans  la  solution  d'un 
problème,  ce  sont  des  idées  et  des  signes  que  nous  asso- 
cions. Ribot  donne  la  relation  d'un  rêve  fait  d'événements 
tiaduisant  la  même  tonalité  affective  : 

«  Lne  route  sans  bornes  s'étendait  devant  moi  avant  d'arriver  à 
ma  dernière  étape,  les  montagnes  surgissaient  sans  cesse,  mes 
y(!ux  se  fatiguaient  à  découvrir  la  ville  désirée  à  l'horizon  ;  enfin, 
à  chaque  instant,  pour  me  renseigner,  il  me  fallait  parler  une 
langue  étrangère  que  je  possède  très  mal  et  dans  laquelle  il  m'est 
très  pénible  de  m'exprimer  :  je  me  réveillai  dans  un  état  de  cour- 
biiture  intense  et  générale.  « 

C)  Les  formes  de  l'association.  »—  Les  associations  sont 
spontanées  ou  volontaires.  Spontanées,  elles  peuvent  échapn 
per  à  notre  contrôle  :  telles  sont  les  associations  inconscien- 
tes qui  ne  se  traduisent  que  par  leurs  résultats  (percep- 
tions...),   et    les    associations    machinaies,    dont    on    peut 

i^yser  les  composantes,  bien  que  la  conscience  n'inter- 
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vienne  pas  d'ordinaire  dans  leur  création  (rêves,  rêveries). 
Volontaires,  elles  sont  sons  le  contrôle  de  l'individu,  qui 
peut  alors  provoquer  le  rapj)pl  des  images  et  leur  groupe- 
ment :  on  les  trouve  dans  1  activité  supérieure  de  l'esprit 
(par  exemple  dans  le  raisonnement)  et  dans  toute  l'acti-J 
vite  volontaire  (conduite  réfléchie  en  vue  d'une  fin  nette- 
ment conçue). 

i;  2.  Conditions  psychologiques. 

88.  A)  L'association  par  contiguïté.  —  J'entends  dire] 
près  de  moi  :  «  La  cigale  ayant  chanté...    »,  aussitôt  j( 

Eense  :  «tout  l'été...  ».  De  deux  camarades  «  insépara- 
les  »,  l'un  fait  penser  à  l'autre.  Les  états  qui  naissent 
ainsi  les  uns  à  la  suite  des  autres,  ont  coexisté  ou  se  sont 
succédé  à  l'état  primaire  dans  la  conscience.  Que  l'un  réap- 
paraisse, il  tend  à  susciter  l'apparition  de  l'autre.  Telle 
est  la  loi  d'association  par  contiguïté  (=  par  continuité)  : 
Quand  deux  états  ont  coexisté  ou  se  sont  immédiatement  suc- 
cédé dans  la  conscience,  quelle  que  soit  la  cause  de  cette 
coexistence  ou  de  cette  succession,  si  Vun  d'eux  réapparaît,  il 
tend  à  ramener  Vautre. 

On  verra  que  ce  mode  d'association  a  un  retentissement 
lointain  dans  les  représentations  humaines  :  il  est  à  la 
source  de  la  notion  de  cause,  de  la  signification  des  gestes, 
de  bien  des  termes  du  langage  même.  Le  moi  bureau  dési- 
gne à  l'origine  une  étofle  de  bure;  puis,  successivement, 
la  table  à  écrire  couverte  de  cette  étoffe,  tout  meuble  de 
travail  d'écriture,  la  salle  où  se  trouve  ce  meuble,  l'ensem- 
ble des  personnes  qui  travaillent  dans  cette  salle...  Ce 
mode  d'association  se  manifeste  de  même  dans  certains  de 
nos  états  affectifs,  notamment  dans  la  peur  raisonnée. 

En  fait,  Vassociation  par  contiguïté  n'est  qu'un  mode  de 
Vhabitude.  Les  états  réapparaissent  dans  la  conscience, 
selon  l'ordre  où  ils  y  sont  déjà  apparus,  conformément  à 
la  loi  de  réintégration  (66,  A). 

B)  L'association  par  ressemblance.  —  Dans  le  rêve  de 
Ribot  (87,  B),  les  images  se  succèdent,  non  parce  qu'elles 
ont  coexisté  ou  se  sont  succédé  à  l'état  primaire,  mais 
parce  qu'elles  sont  semblables  aflectivement.  Une  personne 
me  fait  penser  à  une  autre  avec  qui  elle  a  un  air  de  fa- 
mille. Marseille  me  fait  penser  à  Bordeaux.  Telle  est  la 
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loi  d'association  par  ressemblance  :  Quand  deux  étals  ont 
entre  eux  quelque  ressemblance,  xi  l'un  d''eux  réapparaît,  il 
tend  à  ramener  Vautre. 

La  ressemblance  la  plus  parfaite  est  la  quasi-identité  :  la 
photographie  de  mon  ami  me  fait  penser  à  lui-même. 

La  ressemblance  peut  naître  d'une  qualité  commune 
(ressemblance  qualitative)  :  forme,  couleur,  mouvement, 
geste...  La  suie  fait  penser  à  l'encre,  la  girouette  à  la  cré- 
celle, le  chat  au  tigre...  Ainsi  s'expliquent  les  sens  nom- 
breux de  certains  mots  :  le  croissant  de  la  lune  donne  son 
nom  à  l'étendard  de  Mahomet,  à  divers  instruments  d'arts 
et  métiers,  à  une  espèce  de  fortilication,  à  une  sorte  de 
petit  pain,  etc..  Cette  ressemblance  peut  même  n'exister 
que  dans  les  formes  auditives  verbales  et  inspirer  les  jeux 
de  mots. 

La  ressemblance  peut  être  relative  au  nombre,  à  la  gran- 
deur, à  la  quantité  (ressemblance  quantitative).  C'est  ainsi 
que  le  poète  oriental  compare  à  des  grains  de  sable  les  ha- 
bitants d'un  royaume  qu'il  veut  dire  très  peuplé. 

La  ressemblance  peut  être  dans  les  rapports  qu'ont  en- 
tre eux  les  objets  (ressemblance  analogique).  Les  symboles, 
les  contes,  les  paraboles,  les  fables,  naissent  de  l'analogie. 
On  trouve  les  ressemblances  analogiques  traduites  dans 
maintes  formes  d'expression.  La  ménagère  qui  affirme  :  le 
chou  est  «  gourmand  »  de  beurre,  et  V.  Hugo  qui  écrit 
(le  Rliin)  :  des  marmites  «  gloussent  ».  des  fritures  «  gla- 
pissent »...,  la  lèchefrite  «  piaille  »,  la  fontaine  «  pleure  », 
les  bouteilles  «  sanglotent  »...,  —  expriment  l'un  et  l'au- 
tre des  ressemblances  analogiques.  On  verra  quelle  impor- 
tance énorme  a  dans  la  vie  mentale  l'association  par  ana- 
logie, qu'il  s'agisse  de  langage,  de  science  ou  de  vie 
pratique. 

La  ressemblance  peut  être  dans  la  tonalité  afl'ective  des 
états  (ressemblance  alfeclive){Sl,  B).  Goethe,  bien  que  peu 
doué  pour  la  musique,  ayant  entendu  exécuter  une  ou- 
verture de  Bach  par  Mendelssohn  jeune,  s'écria  :  «  Comme 
cela  est  pompeux  et  grandiose  !  Il  me  semble  voir  une 
procession  de  hauts  personnages,  en  habits  de  gala, 
descendant  les  marches  d'un  escalier  gigantesque.  » 

Beaucoup  -d'associations  affectives  se  sont  d'ailleurs 
fixées  dans  les  langues. 

'  Les  données  de  la  vue  et  de  l'ouïe  ne  se  re«<eml)lent  aucune- 
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ment,  en  l;\n(  qiio  ronnaissanco  du  monde  cxtcrievir,  et  cependant 
nous  parlons  de  voix  sombres,  de  voix  claires,  de  couleurs 
criardes,  de  musique  colorée.  Nous  associons  la  vue  aux  sensa- 
tions tlicrmiquos  :  couleurs  froides,  couleurs  chaudes.  I^e  goût 
joue  son  rôle  :  reproches  amers,  critique  aigre-douce.  Enfin,  le 
toucher...  est  peut-être  la  source  la  plus  abondante  des  associa- 
lions  entre  l'idée  de  la  sensation  physique  et  un  état  émotionnel  : 
touchant,  dur,  tendre,  pesant,  ferme,  solide,  âpre,  pénétrant, 
poignant,  piquant,  etc..  Au  fond  de  toutes  ces  associations, 
il  y  a  un  ton  afTectif  commun  qui  en  est  la  cause  et  le  support  « 
(Ribot). 

C)  L'association  par  contraste.  —  Chacun  peut  remar- 
f|uer  qu'une  image  suscite  assez  souvent  l'image  contraire  : 
la  chaleur,  le  froid;  le  mariage,  le  divorce;  le  nain,  lo 
géant...  D'où  la  loi  d'association  par  contraste  :  Quand  deux 
étals  forment  contraste,  si  Cnn  réapparaît,  il  tend  à  ramener 
l'autre. 

Ces  associations  sont  fréquentes  en  certains  esprits.  On 
sait  que  V.  Hugo  a  usé  et  abusé  de  l'antithèse.  En  géné- 
ral, penser  par  contraste  est  une  supériorité  :  c'est  être 
capable  de  délimiter  plus  nettement  le  sens  des  mots  et 
d'éviter  les  fausses  interprétations,  en  posant  les  bornes 
extrêmes  du  terrain  où  l'esprit  peut  se  mouvoir. 

D)  L'association  et  l'intérêt.  —  Les  lois  de  la  revivis- 
cence font  ressortir  l'importance  de  l'intérêt  dans  la  réap- 
parition des  souvenirs.  11  ne  faut  pas  oublier  de  les  rappro- 
cher des  précédentes,  si  l'on  veut  comprendre  toute  la 
complexité  de  la  yie  mentale,  et  le  sens  du  courant  de  la 
conscience. 


^  3.  Conditions  physiologiques. 

89.  Les  centres  corticaux  sont  en  rapport  direct  avec  le 
monde  extérieur  par  les  organes  des  sens  et  par  les  organes 
moteurs,  et  certaines  portions  de  l'écorce  cérébrale  n'ont 
aucune  relation  directe  avec  la  périphérie.  Ces  dernières 
sont  en  rapport  avec  les  centres  entre  lesquels  elles  éta- 
blissent un  lien.  Les  plus  importantes  sont  la  région 
pariétale  et.  la  région  frontale.  La  pariétale  se  myélinise 
beaucoup  plus  tôt  que  la  frontale.  La  première  intéresse 
les  idées  abstraites  et  générales  (141),  la  seconde  les  idées 
morales  et  la  personnalité  (330.  Cf.  299,  D). 
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L'orientation  des  associations  dépend  de  plusieurs  fac- 
teurs :  du  renforcement  des  voies  habituelles,  de  1  expé- 
rience présente  qui,  avec  tous  ses  complexes  perceptifs, 
fournit  une  impulsion  résultante,  de  l'état  alTectif,  de 
particularités  circulatoires  ou  autres,  dues  à  la  fatigue,  à 
l'exercice  et  qui  peuvent  favoriser  ou  empêcher  certaines 
connexions. 

;;  4.  Rôle. 

90.  Vers  le  milieu  du  xix^  siècle,  toute  une  école  con- 
sidéra l'association  comme  la  fonction  capitale  de  l'esprit  : 
les  philosophes  associationnistes  expliquaient  par  l'associa- 
tion tout  le  mécanisme  de  la  vie  psychicjue.  Et  il  est  bien 
vrai  que  l'association  entre  comme  facteur  dans  toutes  les 
opérations  de  l'esprit.  Mais  cette  théorie,  dont  la  vogue 
fut  grande,  manquait  de  précision  ;  et  elle  négligeait  par 
trop  le  rôle  de  la  dissociation  (de  l'attention  en  particulier), 
qui  est  de  premier  plan.  Par  une  réaction  excessive,  les 
adversaires  de  l'associationnisme  ne  font  plus  guère  de 
l'association  qu'une  circonstance  de  la  mémoire,  la  ten- 
dance en  vertu  de  laquelle  notre  esprit  passe  spontané- 
ment d'une  idée  à  l'autre.  En  fait,  l'association,  de  même 
que  la  dissociation,  est  un  des  aspects  essentiels  de  l'acti- 
vité psychique,  et  il  faut  lui  laisser  l'importance  à  laquelle 
elle  a  droit. 

L'association  exerce  une  influence  profonde  sur  nos  ma- 
rières  de  penser  (nos  préjugés  ne  sont  que  des  associations 
iiiconscientes),  de  sentir  (nos  préférences  et  nos  aversions 
n'ont  pas  d'autre  origine),  d'agir  (un  sentiment,  une  idée, 
provoquent  en  nous  des  réactions  dictées  par  des  associa- 
tions antérieurement  créées). 

Et  elle  est  un  puissant  facteur  d'adaptation.  L'être 
vivant  associe  ses  souvenirs  et  ses  réactions  motrices  à 
certaines  sensations  ou  à  certaines  représentations.  Il  les 
associe  de  même  à  des  sensations  et  à  des  représentations 
analogues  à  celles  qui  ont  créé  les  état§  primaires.  Ainsi 
1  expérience  acquise  devient  utilisable,  non  seulement  pour 
les  mêmes  cas,  mais  encore  pour  des  cas  voisins,  et  les 
iK'iiies  réactions  motrices  et  les  mêmes  souvenirs  peuvent 
|iré?erver  l'être  de  dangers  semblables  à  ceux  quil  sait 
(  ircctement  éviter,  ou  lui  permettre  de  retrouver  des 
rconstances  que  leur  similitude  lui  fait  apparaître  favo- 
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rables.  De  la  sorte  se  créent  en  lui  des  étals  nouveaux,  de 
|)lus  en  plus  complexes,  lui  permettant  de  réagir  à  coup 
sùrdansun  milieu  qui  peut  se  compliquer  davantage.  Selon 
la  thèse  évolutionniste,  les  êtres  en  qui  se  sont  formées  et 
consolidées,  par  la  répétition,  les  associations  utiles,  ont 
pu  survivre  et  acquérir  sur  ceux  qui  leur  étaient  intérieurs 
à  ce  point  de  vue,  une  supériorité  manifeste. 

II.  —  L'ENFANT 

91.  La  constitution  des  centres  supérieurs  né  permet 
qu'assez  tardivement  la  formation  de  véritables  associations 
dans  l'enfant  (19,  C).  Toutefois,  rohservation  objective 
permet  d'affirmer  qu'on  trouve  l'ébauche  de  toutes  les  formes 
d'association  dans  un  enfant  de  lo  mois. 

Les  associations  par  contiguïté  apparaissent  dans  les  re- 
présentations dès  la  9*'  semaine  selon  Romanes;  à  5  mois, 
selon  Darwin;  à  lo  mois  seulement  selon  Taine.  A  5  mois, 
le  fds  de  Darwin  montrait  de  l'humeur,  si  on  tardait  à  le 
sortir  après  lui  avoir  mis  son  chapeau  et  son  manteau  ; 
de  même,  il  cherchait  des  yeux  sa  nourrice  dès  qu'on  en 
prononçait  le  nom. 

Les  associations  par  ressemblance  ne  s'accusent  qu'assez 
tard. 

«  Un  garçon  de  g  mois,  dit  B.  P(  rez,  est  en  face  de  moi.  Sa 
grand'mère  vient  à  prononcer  lo  mot:  papa.  L'enfant  sourit  à  sa 
grand'mère,  puis  à  moi-même,  et  me  tond  les  bras.  Assurément, 
l'enfant  ne  me  prend  pas,  même  à  première  vue,  pour  son  père 
mais  quelques  lointaines  ressemblances  que  je  puis  avoir  avec  lui 
ont  éveillé,  au  nom  de  papa,  les  idées,  les  sentiments,  les  actes 
associés  depuis  longtemps  à  l'idéo  de  la  présence  de  son  père,  et 
ont  amené  l'enfant  à  me  sourire,  à  me  tendre  les  bras,  à  pousser 
de  petits  cris  joyeux,  à  embrasser  et  à  se  faire  caresser.  » 

D'ailleurs,   l'enfant  se  contente  d'analogies  lointaines, 

«  J'ai  vu  un  baby  de  2  ans  qui,  dans  un  livre  d'histoire  natu- 
relle, reconnaissait  et  indiquait  par  leurs  noms  un  assez  granc 
nombre  d'animaux  ;  arrivé  à  un  perroquet  très  colorié,  il  l'ap- 
pelait invariablement  «  maman  »...  [Il]  se  laissait  guider  pai 
une  association  toute  extérieure  d'idées,  entre  le  perroquet  aux 
plumes  de  couleurs  et  les  costumes  plus  brillants,  plus  éclatants, 
les  chapeaux  couverts  de  plumes,  de  sa  mère  et  des  femmes  en 
général  »  (Compayki'), 

Cette  traduction  verbale  des  ressemblances  perçues  joue 
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un  grand  rôle  dans  le  langage  de  l'enfant  :  le  mot  «  papa  », 
l'un  des  premiers  qu'il  prononce,  sinon  le  premier,  s'ap- 
plique pour  beaucoup  à  tous  les  hommes. 

Les  associaiions  par  conlrasle  n'apparaîtraient,  selon  Fe- 
rez, qu'après  le  langage.  11  est  vraisemblable  cependant 
que  l'enfant  remarque,  avant  de  pouvoir  les  exprimer, 
certaines  oppositions  dans  les  phénomènes  :  obscurité  et 
lumière,  bruit  et  silence...  Et  le  langage  ne  fait  que  pré- 
ciser en  lui  la  notion  de  ces  contradictions  :  oui-non.  gras- 
maigre,  chaud-froid... 

Les  associations  lo'jiques.  —  11  s'élève  assez  vite  aux  asso- 
ciations logiques  élémentaires.  Si  à  3  ou  A  mois  il  s  est 
brûlé  à  une  bougie,  il  ne  manque  pas  de  voir  dans  la 
bougie  même  la  cause  d'une  douleur,  et  il  s'en  écarte. 

III.  -  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 

92.  La  valeur  pratique  de  la  mémoire,  le  progrès  de  la 
jtensée,  dépendent  surtout  de  la  nature  et  du  nombre  des 
associations  qui  s'établissent  entre  les  souvenirs.  De  là 
l'importance  des  règles  pédagogiques  relatives  à  l'associa- 
tion. 

A)  Tout  d'abord,  évite:  à  l'enfant  les  associations  d'idées 
i:ans  intérêt,  et  surtout  les  nuisibles.  Un  jeune  enfant 
entend  sa  mère  pousser  des  cris  et  la  voit  fuir  à  la  vue 
d'une  souris  ou  d'une  araignée  :  la  notion  confuse  d'un 
danger  s'associe  dans  sa  pensée  à  celle  de  deux  animaux 
redoutés  par  celle  qu'il  sent  sa  protectrice.  Les  contes  de 
nourrices,  pleins  de  visions  terrifiantes,  peuplent  souvent 
l'obscurité  de  dangers  imaginaires.  Si  malgré  la  vigilance 
des  éducateurs,  de  semblables  associations  se  sont  imposées 
à  lui,  il  faut  les  combattre  par  des  associations  antithé- 
tiques (61);  la  vue  directe  et  attentive  des  faits,  le  raison- 
nement, l'expérience,  aideront  à  trancher  plus  ou  moins 
complètement  les  liens  qui  s'étaient  créés. 

B)  Créez,  multipliez,  consolidez  les  associations  les  plus 
favorables  à  l'activité  pratique  et  au  développement  de  l'es- 
prit, c'est-à-dire  les  associations  rationnelles.  —  L  ne  science 
est  un  svstème  cohérent  d'associations  logiques  :  toute 
notion  particulière  s'y  présente  comme  une  conséquence 
de  notions  plus  générales  ;  les  lois  y  résument  les  faits. 
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C'est  pourquoi  les  systèmes  de  vérités  que  sont  les  sciences 
sont  faciles  à  acquérir  lorsqu'on  a  compris  les  liens  qui 
unissent  ces  vérités.  Quiconque  possède  déjà  les  éléments 
d'une  science  en  retient  mieiix  les  faits,  toutes  choses 
égales,  que  celui  qui  est  resté  jusque-là  totalement  igno- 
rant de  cette  môme  science. 

On  voit  dès  lors  aisément  qu'il  importe  de  ne  point 
faire  entrer  l'élève  de  plain-pied  dans  l'étude  d'une 
science  nouvelle  pour  lui,  sans  une  initiation  préalable.. 
Lorsque  vous  abordez,  avec  des  élèves  déjà  avancés,  l'étude- 
systématique  d'une  discipline,  donnez-leur  dès  l'abord- 
une  vue  d'ensemble  de  la  matière  à  étudier;  montrez-en 
à  grands  traits  les  aspects  essentiels;  en  d'autres  termes, 
faites  suivre  l'exposé  concret  des  notions  générales  qui  la 
dominent,  de  l'indication  de  la  méthode  qu'elle  suit  et 
des  procédés  qu'elle  utilise.  Ainsi  les  connaissances  s'or- 
donneront, la  mémoire  s'organisera  ;  les  notions  acquises 
ne  seront  plus  un  fouillis  toufl'us,  compact,  inexplorable, 
mais  un  domaine  percé  de  larges  avenues  d'où  l'on  pourra 
s'écarter  sans  risque  de  s'égarer.  Les  vérités  partielles 
pourront  alors  être  rattachées  sans  peine  aux  notions  domi- 
nantes. L'enfant  acquerra  aisément  le  sens  de  la  hiérarchie 
dans  les  idées.  Son  savoir  sera  à  la  fois  plus  riche  et  plus 
cohérent. 

C)  Rattachez  le  nouveau  à  l'ancien,  l'inconnu  au  connu. 
—  Cette  règle  n'est  qu'un  corollaire  de  la  précédente. 
Toujours,  partovit,  le  bon  maître  sait  rappeler  à  temps 
toutes  les  notions  qui  rendront  les  souvenirs  plus  clairs, 
plus  précis,  plus  sûrs.  Il  lui  suffit  de  ne  pas  s'attarder 
outre  mesure,  et  de  savoir  se  limiter  aux  digressions 
nécessaires.  Ainsi  les  divers  enseignements  ne  vivent  pas 
d'une  vie  indépendante;  ils  se  prêtent  un  mutuel  appui, 
se  consolident  les  uns  les  autres. 

D)  La  loi  d'analogie  est  la  grande  loi  de  l'esprit  de  l'en- 
fant. —  Or,  l'analogie  est  de  valeur  variable,  depuis  zéro 
jusqu'à  l'infini  (161,  B).  Surveillez,  et  rectifiez  s'il  le  faut, 
les  associations  analogiques  que  forme  spontanément  Venfani 
(Cf.  172). 

E)  On  a  maintes  fois  conseillé,  pour  favoriser  le  rappel 
des  souvenirs,  de  créer  entre  les  faits  des  rapports  pure- 
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nient  artificiels.  Tels  sont  les  procédés  mnémonUjues  desti- 
nés à  soulager  la  mémoire. 

Chaque  époque  a  eu  sa  mnémonique.  La  plus  ancienne 
(elle  remonte  au  vi'  siècle  avant  notre  ère)  repose  sur  la 
versification  ;  on  mit  en  vers  ce  qui  devait  être  retenu  :  on 
sait  en  ellet  quel  est  le  secours  que  la  rime  apporte  à  la 
mémoire.  Ce  procédé  est  venu  jusqu'à  nous  :  on  connaît 
le  quatrain  qui  permet  de  retenir  le  nombre  -  jusqu'à  la 
So*^  décimale,  et  quelques-uns  des  vers  relatifs  aux  événe- 
ments dominants  de  l'histoire  de  France  ou  aux  faits  géo- 
graphiques. Plus  tard  apparurent  d'autres  méthodes  repo- 
sant en  général  sur  l'association  par  contiguïté  dans  le 
lieu.  En  particulier,  le  xix'"  siècle,  siècle  de  l'histoire  et  de 
l'érudition,  accorda  à  la  mnémonique  une  attention  nou- 
velle. Malgré  des  résultats  appréciables  et  même  prodi- 
gieux, aucune  mnémonique  n'a  pu  vaincre  l'inditlérence 
ou  l'hostilité  de  son  temps.  Érasme  et  les  Encyclopédistes 
les  condamnent  toutes  indistinctement.  Pour  le  premier, 
elles  ne  sont  qu'un  art  charlalancsque.  Pour  les  seconds, 
elles  ne  sont  que  superstitions  :  on  n'apprend  qu'en  étu- 
diant avec  lenteur,  en  s'imprégnant  des  choses,  grâce  à  la 
seule  mémoire  naturelle. 

Bien  des  procédés  mnémoniques  sont,  au  fond,  peu 
différents  de  celui  du  caissier  qui,  soucieux  de  ne  pas 
oublier  le  «  chiffre  »  de  son  coffre,  prend  les  éléments 
d'une  date  qui  acompte  dans  sa  vie.  On  remarquera  que 
di;  bons  esprits  se  sont  vus  contraints  d'y  recourir  pour 
tiaduire  à  l'aide  d'une  image  concrète  des  rapports  de 
faits  que,  sans  elle,  ils  auraient  été  impuissants  à  faire 
siÀs'iv  clairement  :  on  connaît  en  physkjue  le  bonhomme 
d  Ampère,  le  tire-bouchon  de  Maxwell...  ;  et  l'instituteur 
agit  de  même  pour  faire  comprendre  le  sens  des  expres- 
sions :  rive  droite,  rive  gauche. 

Le  défaut  le  plus  ordinaire  et  le  plus  grave  des  mné- 
moniques est  que  les  conventions  artificielles  qu'elles 
exigent  sont  parfois  oubliées,  malgré  leur  bizarrerie,  aussi 
aisément  que  les  faits  qu'elles  ont  pour  objet  de  fixer.  En 
ojtre,  elles  créent  souvent  des  associations  absurdes  qui 
ri'pugnent  à  la  raison.  Enfin,  elles  ralentissent  l'évocation 
da  souvenir.  Dans  l'iinniense  majorîlé  des  cas,  mieux  caut 
Ui  rapport  logique  qu'un  artificiel.  Mieux  vaut,  en  histoire, 
r.jpprocher  les  faits,  afTirmer  leur  enchaînement,  con- 
-Ironter  les   dates  essentielles.    Mieux  vaut  multiplier  les 
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rappels  pour  renforcer  les  associations,  en  posant  les  ques- 
tions sous  une  forme  nouvelle,  en  variant  les  exemples, 
les  illustrations,  la  forme  et  les  données  des  problèmes... 

F)  Usez  de  V  associa  lion  par  contraste  :  elle  est  une  des  plus 
Jruclueuses.  Beaucoup  de  maîtres,  voulant  définir  un  mot, 
cherchent  péniblement  un  synonyme  ou  font  une  labo- 
rieuse description  de  l'objet  désigné.  Il  est  commode,  sou- 
■vent,  d'opposer  au  mot  son  contraire,  à  la  chose  celle  qui 
fait  contraste  avec  elle.  Vous  voulez  dire  ce  qu'est  le  luxe, 
montrez  par  des  faits  ce  que  sont  la  simplicité  et  la  fruga- 
lité. Plus  tard,  dans  l'esprit  de  l'enfant,  les  termes  con- 
traires s'appelleront  l'un  l'autre,  et  aussi  les  idées  qu'ils 
expriment.  L'élève  s'entraîne  à  circonscrire  une  idée  et  non 
plus  à  se  contenter  d'approximations  insuffisantes.  Et  il 
acquiert  l'habitude  des  définitions  précises  et  le  sens  de  la 
propriété  dans  les  termes  (147,  F). 

G)  Enfin,  yauomez  les  associations  qui  s'établissent  entre 
certains  actes  et  leurs  conséquences  morales. 

«  C'est  un  fait  incontestable  que  de  tout  temps  les  moyens 
employés  pour  assurer  la  conduite  morale  des  hommes  ont  été 
les  peines  et  les  récompenses,  c'cst-à-dirc  la  souffrance  et  le 
plaisir...  Comme  nous  sommes  naturellement  disposés  à  fuir  les 
souffrances  de  toute  nature,  nous  cherclions  naturellement  à 
éviter  celle  qui  se  présente  sous  la  forme  d'une  punition  »  (Bain). 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 

93.  On  peut  reprendre  k's  expériences  de  Lapie  (Année  psycho- 
logique, 1912,  3/io-242). 

Préparer  potir  le  change-cartes  deux  mots,  l'un  concret,  l'autre 
abstrait  (par  exemple:  mouche,  force)  Prévenir  le  sujet  qu'il  va 
voir  apparaître  un  mot  au  guichet  du  change-cartes,  et  qu'" 
devra  dire  aussitôt  après  tous  les  mots  qui  lui  viendront  àl'espritJ 
Laisser  paraître  le  mot  inducteur  pendant  1  seconde.  Noter  toui 
les  mots  évoqués  à  l'esprit  de  l'enfant  pendant  les  3o  secondes  qy 
suivent. 

Prévenir  l'enfant  qu'il  va  entendre  un  mot,   et  devra   aussitc 
après  dire  tous  ceux  qui  lui  viendront  à  l'esprit.    Noter  tous  ceui 
qu'il  donne  pendant  les  3o  premières  secondes  (Faire  l'expérience 
d'abord  avec  un  terme  concret,   puis   avec  un    abstrait  :    flcuvej 
science,  par  exemple).  | 

Compter  le  nombre  des  mots  induits  pour  cliaque  mot  indiic^ 
leur  lu  ou  entendu.  Ce  nombre  varie  sensiblement  :  induits 


crots  :  9  à  4  ;  abstraits  :  6  à  2  (On  a  soin  d'écarter  les  termes 
parasites  non  vraiment  évoqués  par  l'inducteur). 

Grouper  les  termes  retenus,  selon  la  nature  de  leur  association 
avec  l'inducteur,  lu  ou  entendu,  concret  ou  abstrait.  Prendre 
comme  formes  d'association  :  la  ressemblance  de  sens,  la  ressem- 
blance do  son,  la  contiguïté. 

Si  l'on  a  opéré  sur  des  avancés  et  des  retardés  scolaires,  grouper 
les  résultats,  et  rechercher  si  le  nombre  des  associations  varie 
selon  le  groupe,  et  aussi  et  surtout  selon  la  nature  de  ces  associa- 
tions (Lapie  a  obtenu  des  liaisons  verbales  sans  signification  logi- 
que 3  fois  plus  nombreuses  chez  les  retardés  que  chez  les  avancés. 
C  est  avec  les  inducteurs  abstraits  moins  bien  compris  que  les 
enfants  donnent  le  plus  d'associations  mécanicpies.  Les  retardés  ne 
voient  pas  les  espaces  d'un  même  genre,  comme  le  précoce,  par 
ciempleles  propriétés  de  la  mouche  et  du  fleuve,  les  vertus  de  la 
force  ou  de  la  science). 
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2.  Conditions  psychologiques.  —  L'attention,  monoïdéisme 
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tendances.  L'attention  dérivée.  La  pré-attention  et  la  masse 
aperceptive. 

L'attention  volontaire.  Elle  est  un  état  exceptionnel. 
L'attention  et  l'association. 

3.  Conditions  physiologiques. 

4.  Zes  variations  de  l'attention  volontaire.  —  Influence  de 
l'avertissement.  La  distraction. 

La  fatigue  intellectuelle.  Ses  effets.  Sa  mesure.  Le  pro- 
cédé dynamométrique.  Le  procédé  esthésiométrique.  La 
méthode  de  travail   continu.  Les  résultats  expérimentaux. 

5.  Tiôle. 

II.  —   L'ENFANT 

1 .  "L'évolution  de  l'attention.  —  L'attention  sensorielle. 
Apparition  de  l'attention  volontaire.  Développement  de 
l'attention  volontaire. 

2.  tes  variations  de  l'attention.  —  Les  distractions.  La 
fatigue  intellectuelle.  Le  procédé  des  dictées.  Les  résultats 
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l'attention.  La  méthode  intuitive.  Les  conditions  maté- 
rielies  de  l'enseignement.  L'effort. 
§  2.  Le  surmenage  scolaire  et  la  fatigue  intellectuelle.  —  Sur- 
menage et  fatigue.  Le  surmenage  scolaire.  Le  malmenage 
scolaire.  La  quantité  de  travail.  La  répartition  des  leçons. 
Les  vacances. 

iV.  —  OBSERVATIONS   ET    EXPÉRIENCES 
Mesure  de  l'attention  visuelle  et  auditive.  Attention  et  asso- 
ciation.  Mesure   de    la    fatigue   intellectuelle  :    biffige   des 
lettres,     procédé    des    dictées,    procédé    dynamométrique, 
procédé  esthésiométrique. 

'     CONCLUSION    DU    LIVRE   I 


I.  —  ETUDE  GENERALE 

i;  1.   Généralités. 

94.  A)  Déiinitions.  —  On  sait  que,  d'ordinaire,  au 
centre  du  champ  de  la  conscience,  au  iover.  un  état  clair 
et  distinct,  Vélnt  focal,  relativement  fixe,  c.^t  nettement 
aperçu  par  l'être  conscient.  Dans  l'attention  commune, 
cet  état  est  très  changeant  ;  il  varie  avec  les  nécessités  de 
la  \ie,  de  1  action  (mentale  ou  phvsique).  Par  exemple,  il 
es'  constitué  successivement  en  moi  par  l'action  de  lacer 
mes  chaussures,  la  sortie  sur  le  chemin,  la  vue  de  nuages 
menaçants...  Sou  intensité  est  variable.  Qu'une  douleur 
subite  me  traverse,  qu'une  détonation  violente  éclate 
dans  le  silence  de  la  nuit,  tout  mon  être  se  trouve 
orienté  vers  l'événement:  un  état  nouveau  apparaît  qui, 
selon  l'expression  imagée  de  Ri  bot.  surfit  brusquement, 
comme  un  géant,  dans  ma  vie  consciente.  Tous  ces  états 
sont  des  états  d'attention  spontanée. 

Au  sens  ordinaire  du  terme  (dans  les  expressions  : 
attention!  faire  attention...),  l'attention  est  autre.  Elle 
est  l'elTort  que  nous  faisons  pour  amener  et  maintenir 
ai  ssi  longtemps  qu'il  paraît  utile  un  état  ou  un  groupe 
d'états  au  centre  du  champ  de  la  conscience:  par  exemple, 
peur  saisir  le  passage  difficile  d'une  équation  à  une  autre- 
équivalente.  Elle  est  alors  atlentiuit  rolontaire. 

D'une  manière  générale,  ï attention  est  la  cuncenlratiun 
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passive  ou  active  du  regard  interne  sur  l'état  (ou  le  groupe 
d'états)  qui  occupe  le  foyer  du  champ  de  la  conscience. 

B)  L'attention  intéresse  toute  la  vie  consciente.  —  L'état 
focal  peut  cire  alTeclif  (une  peur),  représentatif  (l'inter- 
prétation de  la  formule  complexe  d'un  composé  orga- 
nique), actif  (la  reproduction  d'un  mouvement  difficile  de 
gymnastique  ou  de  danse). 

C)  Les  formes  normales  de  l'attention.  —  On  a  vu  que 
l'attention  est,  quant  à  l'effort,  spontanée  ou  volontaire. 

On  dit  qu'elle  est  sensorielle,  quand  elle  est  relative  aux 
corps  et  à  celles  de  leurs  qualités  qui  tombent  sous  nos 
sens  ;  inlellectaelle,  quand  elle  est  relative  aux  souvenirs, 
aux  idées  (^réflexion  ou  méditation,  selon  sa  durée). 

§  2.   Conditions  psychologiques. 

95.  A)  L'attention,  monoïdéisme  relatif.  —  «  L'attention  est 
l'arrêt  momentané  [du]  défile  perpétuel  [de  nos  états]  au  profit 
d'un  seul...  :  c'est  un  monoïdéisme.  Mais...  est-elle  la  réduction  à 
à  un  seul  et  unique  état  de  conscience?  Non  ;  l'observation  inté- 
rieure nous  apprend  qu'elle  n'est  qu'un  monoïdéisme  relatif... 
Existe-t-il  des  cas  de  monoïdéisme  absolu,  où  la  conscience  est 
réduite  à  un  seul  et  unique  état  qui  la  remplit  tout  entière  ?. 
Cela  se  rencontre  dans  quelques  cas  très  rares  d'extase  »  (Ribot). 

Dans  l'immense  majorité  des  cas,  l'état  focal  n'élimine 
pas  tous  les  auti-es.  Autour  de  lui  se  presse  un  cortège 
d'autres  états.  Les  uns  l'entourent  directement,  consti- 
tuent son  ambiance  :  dans  une  leçon  de  mathématiques, 
c'est  la  vue  des  autres  élèves,  du  maître,  du  tableau 
noir. ..  Les  autres  sont  les  souvenirs,  les  idées  qui  se  grou- 
pent autour  de  l'état  focal,  évoqués  par  lui,  parce  qu'ils: 
ont  un  rapport  avec  lui  :  un  énoncé  de  théorème,  une 
formule... 

Pratiquement,  on  ne  peut  faire  attention  à  deux  choses  à 
la  fois.  En  d'autres  termes,  si  plusieurs  objets  se  présen- 
tent à  nous  simultanément,  il  nous  faut  aller  de  l'un  à 
l'autre  pour  les  appréhender. 

B)  Intermittence  de  l'attention.  —  Plaçons  une  montre 
à  une  distance  convenable  d'un  sujet  pour  qu'il  puisse  tout 
juste  l'entendre,  et  convenons  avec  lui  que  d'un  signe  il 
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■fera  connaître  qu'il  l'entend,  et  d'un  autre  signe  qu'il  ne 
l'entend  plus.  L'attention  ne  se  maintient  pas  continû- 
ment, elle  apparaît,  disparait,  réapparaît,  intermittente. 
Une  «  onde  »  d'attention  sensorielle  ininterrompue  a  une 
durée  ordinaire  de  5  à  12  secondes  (termes  extrêmes:  3-24 
secondes).  Cette  durée  varie  avec  les  individus  et  diverses 
conditions  pour  un  même  individu  :  elTort,  fatigue,  prati- 
que... De  même,  quand  nous  nous  arrêtons  à  une  pensée, 
nous  allons  sans  cesse  d'un  aspect  à  l'autre  de  la  pensée. 
La  pensée  n'est  qu'un  centre  d'attraction  d'où  part  l'esprit 
et  où  il  revient.  L'èlat  d'atlenUon  quiparaîl  continu  est  eu 
réalité  intermittent. 

C'est  cette  intermittence  qui  rend  possible  l'attention 
prolongée.  Fixons  le  regard  sur  un  seul  point  :  bientôt 
nous  ne  voyons  plus  rien.  Posons  la  main  à  plat  sur  une 
table  polie,  sans  appuyer  :  peu  après  nous  ne  sentons  plus 
le  contact.  Pour  raviver  les  impressions,  il  faut,  dans  le 
premier  cas,  déplacer  légèrement  les  yeux  et  les  ramener 
ensuite  ;  dans  le  second,  faire  agir  légèrement  les  muscles 
de  la  main.  En  même  temps,  se  trouve  ravivée  la  sensa- 
t  on  d'efTort. 

96.  L'attention  spontanée.  —  A)  L'attention  spontanée 
est  primitive.  —  «  C'est  un  don  de  nature,  très  inégalement 
rîparti  entre  les  individus.  Mais,  forte  ou  faible,  partout  et  tou- 
jours, elle  a  pour  cause  des  états  affectifs.  Cette  règle  est  absolue, 
8.1ns  exception.  » 

«  L'animal  en  arrêt  qui  guette  sa  proie,  l'enfant  qui  contemple 
avec  ardeur  quelque  spectacle  banal,  l'assassin  qui  attend  sa 
victime  au  coin  d'un  bois  (ici,  l'image  remplace  la  perception  de 
1  objet  réel),  le  poète  possédé  par  une  vision  intérieure,  le  matbé- 
naticien  qui  poursuit  la  solution  d'un  problème  :  tous  présentent 
essentiellement  les  mêmes  caractères...  C'est  parce  que  la  proie, 
lî  spectacle,  l'idée  de  la  victime,  le  problème  à  résoudre  pro- 
duisent chez  l'animal,  l'enfant,  l'assassin,  le  mathématicien,  une 
émotion  intense  et  suffisamment  durable,  qu'ils  sont  attentifs. 
(Hez  l'émotion,  tout  disparaît.  Tant  qu'elle  dure,  l'attention  dure» 
(Ribot). 

L'attention  spontanée  est  conditionnée  par  nos  tendances, 
jar  nos  intérêts. 

Elle  ne  cesse  de  se  manifester  dans  toute  conscience. 
(]hez  tous,  la  nouveauté,  le  contraste,  le  cbangement, 
suffisent  à  exciter  l'intérêt.  De  là  le  succès  de  cerlains 
procédés  destinés  à  agir  sur  les  foules  :  costumes  excen- 
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triques,  écarts  de  conduite,  propos  paradoxaux,  parades 
de  foires,  enseignes  lumineuses  intermittentes... 

B)  De  bonne  heure,  l'attention  est  dérivée  vers  des  objets 
étroitement  associés  à  ceux  qui  sont  capables  de  nous  inté- 
resser spontanément.  —  «  Cn  léger  choc  est  bien,  en  soi,  le 
bruit  le  plus  insignifiant  :  il  a  mille  chances  de  se  perdre  pour 
nous  dans  tout  le  bruit  de  l'univers.  Mais  s'il  est  un  signal,  celui 
d'un  amoureux  frappant  à  la  vitre,  il  passera  bien  difficilement 
inaperçu  »  (W.  James). 

C'est  parce  que  l'intérêt  du  puriste  s'est  porté,  grâce  à 
l'étude  et  à  l'éducation,  sur  les  formes  de  la  langue,  qu'il 
est  attentif  à  un  solécisme  ;  de  même  le  musicien  ne  peut 
tolérer  une  fausse  note,  et  l'homme  du  monde  une  infrac- 
tion aux  lois  de  la  politesse  mondaine. 

Ainsi  toute  connaissance  nouvelle  est  comme  happée 
par  les  anciennes.  Cette  appréhension  active  à  l'égard  du 
nouveau,  cette  pré-atlenlion,  cette  attention  aperceptive  ^ 
est  un  facteur  considérable,  peut-être  le  plus  considérable  de 
la  connaissance.  Nous  sommes  attentifs,  parce  que  nous 
sommes  dans  un  état  d'attente  à  l'égard  de  ce  qui  va  se 
produire  ;  et  nous  attendons  ce  qui  va  se  produire,  parce 
que  notre  expérience,  faite  de  la  somme  de  nos  souvenirs, 
nous  fait  présupposer  qu'il  va  se  produire  quelque  chose. 

«  Au  moindre  froissement  des  branches  d'un  taillis,  le  chasseur 
voit  son  gibier  et  le  fuyard  ceux  qui  le  poursuivent  ;  sous  tout 
chapeau  qui  passe  dans  la  rue,  l'amoureux  abrite  un  instant  la 
tète  de  son  idole  »  (W.  James). 

La  psychologie herbartienne  appelle  masse  aperceptive cet 
ensemble  des  états  anciens  qui  s'approprient  l'élat  nou- 
veau. La  inasse  aperceptive,  c'est  l'ancien  (inné  ou  acquis) 
qui  nous  porte  vers  le  nouveau  et  se  l'assimile.  Nous 
séparons  des  mille  états  qui  nous  sollicitent  ceux  qui  sont 
liés  à  notre  expérience  et  à  nos  besoins  du  moment.  C'est 
pourquoi  W.  James  peut  affirmer  que  nous  ne  percevons 
d'ordinaire  que  ce  que  nous  prépercevons.  Le  plus  souvent, 
nous  ne  sommes  attentifs  que  pour  les  objets  qu'on  nous 
a  appris  à  discerner. 

«  Même  en  poésie  et  en  art,  nous  avons  besoin  qu'un  n'>u>i 
souligne    les    aspects   originaux,    les     effets     à     admirer,     pour 


)rrr  terme, 


I.   Aperception   (mot   créé    par  Lcibnilz   au    xvu«  s.)rrrtcri 
dans  la  psychologie  herbartienne,  est  synonyme  de  pré-attention 


l'attention  i65 

faciliter  à  notre  nature  esthétique  son   plein  épanouissement  et  la 
garder  des  émotions  à  contre-temps  maladroits  »  (W  .  James). 

97.  L'attention  volontaire  sort  par  degrés  de  l'attention 
spontanée.  —  A)  «  Elle  est  grcflVc  sur  l'attention  spontanée,  on 
naturelle,  et  trouve  en  elle  ses  conditions  d'existence,  comme  la 
grefl'e  la  tient  du  tronc  oîi  elle  a  été  implantée.  [Elle]  est  un  pro- 
duit de  l'art,  de  l'éducation,  de  l'entraînement,  du  dressage...  Le 
procédé  par  lequel  [elle]  se  constitue  est  réductible  à  cette  unique 
formule  :  rendre  attrayant  par  artifice  ce  qui  ne  l'est  pas  par  na- 
ture, donner  un  intérêt  artificiel  aux  choses  qui  n'ont  pas  un  intérêt 
naturel...  Tout  se  réduit  donc  à  trouver  des  mobiles  efficaces  ;  s'ils 
font  défaut,  l'attention  volontaire  ne  se  constitue  pas  «  (Ribot). 

On  en  trouvera  une  preuve  dans  l'évolution  de  l'atten- 
tion enfantine  (103,  C).  L'étude  de  l'humanité  primitive 
montre  que  l'attention  volontaire 

«  est  née  de  la  nécessité,  sous  la  pression  du  besoin,  et  avec  le 
progrès  de  l'intelligence.  Elle  est  un  appareil  de  perfectionnement 
et  un  produit  de  la  civilisation...  [Elle]  est  à  la  fois  cause  et  effet 
de  la  civilisation  »  (Ribot). 

L'homme  primitif  est  spontanément  attentif  à  ses  be- 
soins immédiats  (nourriture,  sécurité...).  Lorsque' les 
conditions  de  sa  vie  deviennent  plus  complexes  (lutter 
contre  un  ennemi  nouveau,  parer  à  une  disette  de  gibier. . .), 
il  lui  faut  s'attacher  à  une  besogne  nouvelle,  non 
attrayante  en  soi,  mais  reconnue  nécessaire;  il  lui  faut 
travailler.  Le  jour  où  il  s'en  montre  capable,  il  fait  preuve 
d'attention  volontaire.  Ainsi  l'attention  volontaire 

«  est  née  sous  la  pression  de  la  nécessité  et  de  l'éducation  que 
donnent  les  choses.  » 

B)  Elle  reste  en  tous  un  état  exceptionnel.  —  «  Éliminons 
d  abord  la  routine  de  la  vie,  toute  cette  somme  énorme  d'habitudes 
qui  nous  meuvent  comme  des  automates...,  les  périodes  de  notre 
vie  mentale  où  nous  sommes  surtout  passifs...,  cet  état  de  repos 
relatif  pour  l'esprit,  où  l'on  ne  pense  à  rien...,  les  états  de  passion 
et  d'agitation  violente...  Ces  éliminations  faites...,  le  reste  peut 
s'inscrire  au  compte  général  de  l'attention.  Dans  ce  compte 
général,  les  cas  d'attention  spontanée  sont  le  grand  nombre,  les 
cas  francs  et  nets  d'attention  volontaire  sont  le  petit  nombre  ; 
cliez  beaucoup  d'hommes  et  de  femmes,  ils  équivalent  presque  à 
rien  »  (Ribot). 

C)  Elle  est  conditionnée  par  les  associations.  —    <  In 
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état  de  conscience  étant...  devenn  prépondérant,  le  mécanisme  do 
l'association  entre  en  jeu  selon  sa  forme  multiple.  Le  travail  de 
direction  consiste  à  choisir  les  états  appropriés,  à  les  maintenir 
(par  inliibition)  dans  la  conscience,  en  sorte  qu'ils  pviissent  proli- 
férer à  leur  tour,  et  ainsi  de  suite  par  une  série  de  choix,  d'arrêts 
fi  de  renforcements.  L'attention  ne  peut  rien  de  plus  ;  elle  ne 
crée  rien,  et  si  le  cerveau  est  infécond,  si  les  associations  sont 
jjauvres,  elle  fonctionne  vainement  »  (Ribot). 

!:;  3.  Conditions  physiologiques. 

98.  Ribot  ramène  à  trois  catégories  les  conditions  phy- 
siologiques de  l'attention  :  vaso-motrices,  respiratoires, 
motrices. 

Durant  l'elTort  d'attention,  la  circulation  sanguine  est 
modifiée  dans  sa  vitesse,  sa  pression,  sa  distribution.  Le  cer- 
veau qui  travaille  semble  aspirer  le  sang  ;  il  se  gonfle  au 
détriment  de  la  périphérie.  De  là  les  maux  de  tête  et  les 
rougeurs  de  la  face  après  un  long  elTort  de  réflexion. 

Le  rythme  de  la  respiration  est  parallèle  au  rythme  et  au 
mode  de  r attention.  11  semble  que  les  ondes  d'attention 
correspondent  aux  temps  où  la  cage  thoracique  est  vide,  et 
que  chez  la  plupart  des  individus  la  respiration  acquiert 
le  caractère  diaphragmatique  pendant  les  périodes  d'atten- 
tion. Il  est  sur  que  l'attention  devient  difficile  dans  l'air 
confiné,  où  se  manifeste  une  intoxication  lente  et  progres- 
sive des  centres. 

Les  phénomènes  moteurs  sont  de  deux  ordres  :  produc- 
tion de  mouvements  utiles,  inhibition  de  mouvements 
inutiles.  Les  mouvements  utiles  sont  facilement  saisissables, 
notamment  dans  l'attention  sensorielle  (déguster,  palper, 
regarder...). 

En  même  temps,  il  y  a  inhibition  des  mouvements  inutiles. 

(c  Dans  un  auditoire  attentif,  deux  caractères  dominent  :  l'atti- 
tude, le  silence...  L'attitude  des  auditeurs  se  caractérise  par  une 
tension  non  seulement  des  muscles  de  l'oreille  et  de  la  tête,  mais 
aussi  des  muscles  de  tout  le  corps  penché  vers  l'orateur...  Dans 
un  auditoire  attentif,  on  n'entend  ni  tousser  ni  déplacer  les  mem- 
bres, ni  s'agiter  sur  son  siège  ;  bref,  tous  les  mouvements 
réflexes  sont  supprimés  ou  pour  le  moins  éncrgiquement  com- 
primés »  (Van  Biervi.iet). 

Il  semble  que  l'attitude  et  l'orientation  motrices  roii- 
dent  l'organisme  —  et  conséquemment  la  conscience,  — 
plus  apte  à  l'adaptation  nécessaire  à  un  instant  donné. 
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si  4.  Les  variations  de  l'attention  volontaire. 

La  puissance  de  l'attention  varie  avec  les  individus,  et 
dans  les  individus  avec  le  temps.  Elle  s'accroît  avec  l'aver- 
tissement préalable  et  l'intensité  des  stimulations.  Elle 
s'atténue  avec  la  distraction,  la  maladie  et  la  fatigue. 

99.  L'influence  de  l'avertissement  préalable  a  été  étu- 
diée par  Wundt  dans  son  laboratoire. 

Un  avertissement  lointain  (=  non  immédiat  dans  le 
temps)  fait,  chez  un  même  sujet,  passer  le  temps  de 
réaction'  de  aSo  à  180  c-  pour  le  son,  de  256  à  i84;7 
pour  la  lumière.  Un  avertissement  immédiat  peut  réduire 
à  la  moitié,  parfois  même  au  tiers,  ce  même  temps. 
Uatlenlion  diminue  le  temps  nécessaire  à  la  connaissance. 

100.  Les  distractions.  —  La  distraction  peut  revêtir 
deux  formes.  Elle  peut  résulter  d'une  attention  trop  vive 
accordée  à  un  état  particulier  :  celle  de  Hegel  écrivant  un 
important  ouvrage  philosophique,  alors  que  le  canon  d'iéna 
retentit  à  ses  oreilles.  Elle  arrête  les  autres  états  au  seuil 
de  la  conscience.  Elle  n'a  rien  que  de  normal  :  elle  est 
méditation  profonde.  L'enfant  en  apparence  distrait  est 
parfois  attentif  à  un  autre  objet  que  celui  de  la  leçon. 

La  distraction  peut  aussi  résulter  de  l'éparpillement  de 
1  elTort  ;  alors  l'attention  instable,  va,  vient,  papillonne  et 
re  se  fixe  nulle  part  un  temps  suffisant. 

101.  La  fatigue  intellectuelle  est  un  accident,  un  abus 
de  l'attention.  C'est  la  variation  de  l'attention  la  plus  étu- 
diée par  les  expérimentateurs.  Néanmoins,  elle  reste  un 
phénomène  peu  connu.  Mais  ce  serait  à  la  fois  inexact  et 
i ajuste  de  nier  la  valeur  des  conclusions  déjà  formulées. 

A)  La  fatigue  intellecluelle  a  des  effets  physiologiques  et 
ces  effets  psychologiques. 

Les  effets  physiologiques  sont  nombreux  :  diminution  de 
la    force    musculaire;  anesthésie ' relative  ;   augmentation 


Temps  de  réaction  =  Cf.  117,  B,  d. 

Un  sigma  (a)  = de  seconde. 
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des  temps  de  réaction,  de  la  persistance  des  impressions 
lumineuses,  de  la  distance  minima  de  vision  distincte... 
On  peut  les  expliquer,  au  moins  en  partie:  pas  de  travail 
psychique  sans  attention,  pas  d'attention  sans  mouve- 
ments et  arrêts  de  mouvements  (98),  pas  de  mouvements 
ni  arrêts  de  mouvements  sans  fatigue  physique. 

Parmi  les  effets  psychologiques,  on  peut  citer  :  la  pau- 
vreté du  contenu  des  associations  (basées  sur  le  son,  sans 
diversité,  purement  verbales,  en  un  mot  mécaniques);  la 
diminution  du  calibre  de  l'écriture  ;  l'accroissement  du 
nombre  des  fautes  de  lecture,  de  calcul,  d'orthographe 

On  peut  mesurer  ces  elïets  dans  les  laboratoires.  Les 
chiffres  obtenus  donnent  une  mesure  de  la  fatigue.  Parmi 
les  procédés  de  mesure  des  effets  physiologiques,  nous 
retiendrons  les  deux  plus  connus  :  le  procédé  dynamomé- 
trique et  le  procédé  esthésiométrique.  De  tous  les  procédés 
de  mesure  des  effets  psychologiques,  nous  n'indiquerons 
ici  que  la  méthode  de  travail  continu,  due  à  Rraepelin 
(Heidelberg). 

B)  Le  procédé  dynamométrique.  —  Les  expériences  de 
Clavière  ont  été  faites  sur  des  élèves  de  i5  à  i8  ans.  Le  tableau 
qui  suit  donne  quelques-uns  des  chiffres  obtenus. 

Moyenne  des  pressions  (mesurées  en  kilogrammes). 

Elèves.  Avant  le  travail  intellectuel.  Après. 

A  A3, 2  36,2 

B  33,4  27,3 

c  45,6  39,9 

L'ensemble  des  résultats  a  permis  les  conclusions  suivantes  : 
«  A  un  travail  intellectuel  intense  et  prolongé  durant  2  heures, 
correspond  une  diminution  notable  et  proportionnelle  do  la  force 
musculaire  mesurée  au  dynamomètre  ;  à  un  travail  intellectuel 
moyen  ne  correspond  aucun  affaiblissement  appréciable  de  la 
force  musculaire  ;  à  un  travail  intellectuel  nul  correspond  une  ^ 
augmentation  do  la  force  musculaire.  »  (Ce  qui  revient  à  dire  que 
toute  opération  intellectuelle  qui  n'exige  aucun  effort  —  rire, 
bavarder,  ilàner  —  agit  comme  stimulant  de  l'organisme.) 

C)  Le  procédé  esthésiométrique.  —.0"  «^oit  ^  Weber  la 
découverte  du  fait  que  doux  pointes  très  voisines  ne  donnentqu'une 
impression  tactile,  et  qu'elles  donnent  deux  impressions  distinctes 
à  partir  d'une  distance  minima,  variable  avec  les  sujets,  avec 
les  moments,  avec  les  régions  du  corps.  Cette  distance  minima 
est   appelée   seuil  de   Webcr.     On    la    détermine    à   l'aide   d'une 
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sorte  de  compas  de  forme  variable,  le  compas  de  \A  eber  ou 
esthésiomètre  ' .  Or,  le  seuil  de  Weber  croît  en  général  avec  la 
durée  de  leffort  mental. 

On  a  fait  de  nombreuses  mesures  esthcsiométriques  dans  tous 
les  pavs,  depuis  celles  de  Griesbach  (Mulhouse,  iSgô).  Donnons 
à  titre  d'exemple  les  chiffres  obtenus  par  cet  expérimentateur  sur 
un  lycéen  de  16  ans.  (Le  seuil  v  est  exprime  en  millimètres.) 


PLVN    DKTUDES 

■_:    i- 

"   1 

7h.  Ish. 

:l 

-  ? 

-1 

11  h. 

11 

13  fa. 

~  s 

.4  h. 

s 

i 

lah. 

Heures 
de  détermination. 

9  h. 

10  h. 

Front 

Bout  du  nez.    . 
Lèvre  inférieure.  . 
Pommette..      .      . 
Pulpe  du  pouce.    . 
Pulpe  de  l'index. . 

II        13 

II  1  17 

6  !io 
2. 22, 5 

i 

i4 
5 

3,3 

22 
i3,5 

2,5 

17 

5 

23 

i3,5 

2,5 

4 
3 
i5 

9 
2 

i5 
5 
3,5 
22 
II 

2,5 

» 

7,^ 

xo 
5 
1 , 2 

3,5 

1,5 

I 
5 
4 
I 

On  remarquera  l'accroissement  manifeste  du  seuil  sur  tous  les 
points  explorés.  Les  1  heures  de  repos  ne  sutTîsent  pas  à  ramener 
le  seuil  à  sa  valeur  du  matin.  La  restauration  de  l'organisme  est 
plus  complète  le  dimanche  que  la  semaine. 

Ce  procédé  est  fort  discuté.  Il  est  délicat  entre  tous.  Selon 
Binet,  il  convient  surtout  à  l'étude  des  collectivités,  les  variations 
individuelles  de  la  sensibilité  cutanée  n'étant  pas  toutes  de  même 
sens. 


D)  La  méthode  de  travail  continu  permet  de  déterminer  les 
variations  d^  la  fatigue  pendant  toute  la  durée  d'un  effort.  Le  prin- 
cipe de  la  technique  est  simple.  On  propose  au  sujet  un  travail 
continu  devant  durer  un  temps  suffisant  :  numération  ou  barrag 
do  lettres,  additions  de  nombres  simples,  écriture  d'un  texte  sous 
la  dictée,  lecture  à  haute  voix,  copie  de  mots  d'une  langue  incon- 
nue, étude  par  cœur  de  tests  syllabiques  ou  numériques...  On  lui 
recommande  de  l'exécuter  le  plus  rapidement  elle  mieux  possible, 
el  on  observe  les  variations  de  la  vitesse  et  de  la  valeur  du  travail 
p  ?ndant  les  diverses  périodes  de  ce  laps  de  temps. 


I .   Esthésiomètre  (de  esthesU)  -. 
si  bilité  (tactile). 


appareil  destiné  à  mesurer  la  sen- 
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Par  oxemple,  on  demande  au  sujet  de  compter  les  lettres  d'un 
texte.  Il  commence  à  un  coup  de  timbre.  Il  barre  d'un  trait  au 
crayon  les  lettres  occupant  les  loo",  200«,  ...5oo*  rangs...  Le 
timbre  sonne  à  intervalles  égaux,  toutes  les  3  (ou  4,  ou  f)... 
minutes),  et  le  sujet  marque  d'un  trait  particulier  le  point  du 
texte  où  il  se  trouve  à  chaque  fin  de  période.  L'expérimentateur 
peut  ainsi  mesurer  le  travail  exécuté  et  compter  les  erreurs  com- 
mises pour  chacune  des  périodes  et,  par  voie  de  conséquence, 
obtenir  la  mesure  et  la  courbe  des  variations  dans  l'attention  et 
donc  de  la  fatigue  du  sujet. 

La  méthode  est  directe,  puisqu'elle  s'adresse  à  l'esprit  lui- 
même.  Mais  elle  ajoute  ime  fatigue  à  la  fatigue  h  mesurer  ;  elle 
utilise  des  tests  dont  la  difficulté  ne  peut  être  assurée  constante  ; 
les  erreurs  ne  résultent  pas  nécessairement  de  la  fatigue  ;  et  sur- 
tout les  exercices  sont  peu  intéressants  en  eux-mêmes  ;  or  le  grand 
facteur  de  l'attention  est  l'intérêt. 

E)  Les  résultats.  —  Si  on  porte  les  temps  sur  les 
abscisses  et  les  quantités  de  travail  correspondantes  sur  les 
ordonnées,  on  obtient  les  courbes  du  travail  et  donc  de  la 
fatigue.  Toutes  les  courbes  sont  ondulées  :  les  oscillations 
sont  dues,  non  toujours,  mais  le  plus  souvent,  aux  oscil- 
lations de  l'attention.  Selon  Foucault,  ces  oscillations 
spontanées  ou  volontaires,  ont  pour  objet  de  reculer  la  fati- 
gue :  elles  traduisent  une  défense  consciente  ou  incon- 
sciente que  provoque  l'intervention  de  sensations  spéciales, 
amenant  la  décision  de  diminuer  le  travail  ;  et  cette 
variation  rythmique  de  la  vitesse  assure  la  vitesse  moyenne 
de  travail  la  plus  grande  ;  il  y  aurait  dans  les  activités 
rythmiques  une  véritable  «  sagesse  instinctive  ». 

Malgré  les  variations  individuelles,  on  observe  d'autres 
caractères  constants.  D'abord,  la  mise  en  train  :  le  sujet 
fournit  un  gros  effort,  puis  le  travail  fléchit  pendant  quel- 
ques minutes.  Ensuite,  l'effort  se  régularise,  le  travail 
croît  jusqu'à  un  maximum  :  cette  deuxième  période  cor- 
respond à  la  phase  de  V entraînement.  Bientôt  apparaît  la 
fatigue  :  la  quantité  de  travail  décroît  ;  l'effort  est  fré- 
quemment irrégulier,  car  le  sujet  s'apercevant  qu'il  tra- 
vaille plus  lentement  donne  des  coups  de  collier.  Enfin, 
quand  le  sujet  est  averti  de  l'approche  de  la  fin  de  l'ex- 
périence, il  fait  un  effort  conscient  pour  achever  bien  la 
tâche  commencée  :  cette  dernière  phase  est  celle  de  la 
verve  finale  (fig.  g). 

Selon  Kraepelin,  toute  courbe  individuelle  dépend  de 
sept  facteurs  :  Venlrnînement  (^u\  tend  à  augmenter  le  tra- 
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-  ill  ;  la  fatigue  qui  a  l'effet  contraire  ;  Vhabilade  qui  agit 
dans  le  sens  de  l'entraînement,  car  elle  n'est  que  le  résidu 
de   l'entraînement   des  séances  antérieures  ;    la    mise  en 
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ig.  9.  —  Trois, courbes  de  travail  d'après  les  travaux  de  Kraepelin 
(D' loteyko.  La  Fatigue,  p.  226-228.  E.  Flammarion.) 


train  qui  relève  la  courbe  au  début  de  l'exercice  ;  la  verve 
([ni  tend  à  la  relever  de  temps  à  autre  et  à  la  fin,  lorsque 
la  fatigue  la  fait  fléchir  ;  la  perle  de  F  entraînement  qui  se 
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manifeste  après  une  longue  interruption  dans  la  série  des 
séances  ;  la  réparation  qui  se  manifeste  quand  le  travail 
est  entrecoupé  de  pauses. 

D'une  manière  générale,  la  falicjnc  est  reculée  par  l'excr- 
cice  ;  l' exercice proloni]é  fat'ufue  ;  une  pause  courte  après  un 
e/j'orl  court  est  sans  grand  effet  ;  une  pause  longue  après  un 
effort  prolongé  permet  un  nouvel  effort  ;  des  courtes  pauses 
séparant  de  courts  efforts  sont  d'abord  défavorables  au  tra- 
vail (il  y  a  perte  de  l'entraînement),  puis  favorables.  En 
fait,  ces  vérités  avaient  été  sinon  énoncées,  du  moins  pres- 
senties par  l'expérience  commune.  Ces  travaux  les  impo- 
sent avec  une  certitude  nouvelle. 

On  voit  que  la  question  de  la  fatigue  et  du  travail  intel- 
lectuels n'est  pas  encore  bien  connue.  Certaines  données 
sont  acquises.  Mais  parmi  les  conclusions  formulées,  beau- 
coup sont  encore  discutées,  et  bien  des  points  particuliers 
ont  été  à  peine  abordés.  Elle  reste  largement  ouverte. 

§  5.  Rôle. 

102.  Le  rôle  de  l'attention  est  capital  dans  la  vie  (phy- 
siologique et  psychologique). 

Elle  est  une  condition  nécessaire  de  la  vie  et  du  déve- 
loppement des  individus.  Un  animal  que  toutes  ses  impres- 
sions sensorielles  affecteraient  également  et  dans  le  môme 
sens,  ne  pourrait  durer  :  il  serait  de  toute  part  attiré  ou 
repoussé  sans  cesse  par  les  divers  éléments  de  son  milieu. 
Au  contraire,  apte  à  distinguer  l'utile  et  le  nuisible  de 
l'indifférent  (ce  qui  l'intéresse),  il  peut  subsister.  C'est 
ainsi  qu'ont  pu  se  développer  les  êtres  et  se  perpétuer  les 
espèces  en  qui  est  apparue,  s'est  fortifiée  par  1  usage  et 
s'est  fixée  par  l'hérédité,  celte  précieuse  propriété  de  sé- 
lection qui  est  un  des  aspects  fondamentaux  de  la  con- 
science. C'est  sous  la  pression  du  milieu  que  se  sont  déta- 
chés de  l'inconscience  primitive  les  états  distincts  qui 
marquent  pour  l'individu  un  bien  ou  un  mal.  L'atten- 
tion, née  de  l'adaptation  au  milieu,  a  rendu  à  son  tour  cette 
adaptation  plus  parfaite. 

En  outre,  elle  rend  plus  clairs  les  différents  étals  qu'elle 
appréhende  pour  les  rattacher  plus  étroitement  au  moi.  Dire 
que  s'accroît  l'attention,  ou  le  degré  de  conscience  ou  la 
clarté  d'un  état,  c'est  exprimer  en  termes  différents  un  seul 
et  même  fait. 
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On  a  vu  que  de  nombreuses  expériences  psychométriques 
montrent  que  Vallention  diminue  notablement  le  temps  néces- 
saire à  la  connaissance  (99). 

<  >n  sait  aussi  qu'e//e  choisit  les  faits  qui  seront  conservés, 
iC elle  facilite  celte  conservation  même  (65,  A). 

"e  portant  tour  à  tour  sur  les  divers  aspects  d'un  objet, 
cile  provoque  le  rappel  de  notions  déjà  acquises,  et  donc 
des  rapprochements  ou  des  oppositions.  Parmi  les  associa- 
tions ainsi  ébauchées,  il  peut  s'en  trouver  une  d'originale, 
siuirce  d'un  progrès  nouveau.  Bien  des  hommes  avaient 
va  des  éclairs  avant  Franklin;  attentif  au  phénomène,  il 
sut  le  premier  y  apercevoir  certains  caractères  qui  lui 
permirent  de  l'identifier  à  l'étincelle  électrique,  et  la 
science  s'enrichit  d'une  donnée  nouvelle.  Par  là  même, 
l'attention  est  à  la  base  de  la  science,  de  l'invention  méca- 
nique, de  l'habileté  humaine. 

Et  elle  est  créatrice  de  volonté.  Selon  les  uns,  l'attention 
est  identique  à  la  volonté  ;  selon  les  autres,  attention,  effort 
et  volonté  sont  des  phénomènes  très  voisins.  Il  est  donc  in- 
contestable que  tout  développement  de  l'attention  entraîne 
in  renforcement  du  pouvoir  volontaire. 

11  n'est  pas  utile  d'insister  sur  la  valeur  pédagogique 
de  l'attention.  Tout  l'art  de  Véducation  se  ramène,  en 
dernière  analyse,  à  rendre  Vélève  attentif  aux  tâches  qui  lui 
sont  proposées  et  à  fortifier  graduellement  son  pouvoir  d'at- 
l.'tilion. 


II.  —  L'ENFANT 
§  1.  L'Évolution  de  l'attention. 

103.  L'étude  de  l'évolution  des  intérêts  de  l'enfant  fait 
connaître  la  matière  de  son  attention  aux  divers  âges  (50- 
&2),  mais  non  sa  forme.  A  quel  moment  et  comment  se 
1  lit  le  passage  de  l'attention  spontanée,  naturelle,  à  l'at- 
tention volontaire,  artificielle? 

A)  L'entant  n'est  d'abord  capable  que  d'attention  spon- 
tanée sensorielle.  11  est  intéressé  'par  tout  ce  qui  frappe 
^es  sens  (51,  A).  Attentif  aux  objets  lumineux,  on  le  voit 
])orter  peu  à  peu  son  regard  sur  des  objets  de  plus  en  plus 
■loigncs.  En  même  temps,  ce  regard  devient  plus  fixe,  et 
*on  visage  accuse  quelques-unes  des  contractions  muscu- 
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laires  qui  caractérisent  l'attention  visuelle.  Cette  attention 
est  accompagnée  d'étonnement,  car  il  s'y  joint  une  immo- 
bilité temporaire,  un  ralentissement  marqué  du  rythme 
respiratoire,  d'ordinaire  accéléré.  On  pourrait  faire  des 
remarques  analogues  en  ce  qui  concerne  l'attention  audi- 
tive et  l'attention  tactile  et  musculaire.  Dans  tous  les  cas, 
l'attention  est  conditionnée  à  peu  près  exclusivement  par 
la  nature  même  des  objets. 

B)  L'attention  volontaire  se  manifeste  sous  la  forme 
impulsive  vers  le  8''  mois,  sous  la  forme  inhibitrice  beau- 
coup plus  tard. 

A  12  mois,  l'attention  volontaire  est  apparente  dans 
l'apprentissage  de  la  marche.  Deux  sœurs,  de  naturel  dif- 
férent, surent  marcher  :  l'aînée,  délicate,  à  12  mois;  la 
cadette,  robuste,  à  i5. 

(c  J'attribue  cette  difTércnce,  dit  Binct,  à  ce  fait,  maintes  fois 
constaté  par  les  parents  des  deiix  enfants,  que  l'aînée...  prêtait  îi 
SCS  premières  tentatives  locomotrices  une  attention  plus  suivie, 
plus  méthodique.  Lorsqu'elle  était  debout,  se  tenant  à  un  objet, 
solide,  à  un  fauteuil,  à  une  table,  elle  ne  se  risquait  à  abandonner 
cet  appui  que  lorsqu'elle  avait  choisi  des  yeuï  un  autre  objet, 
placé  à  une  petite  distance,  pouvant  lui  offrir  un  appui  nouveau  ; 
et  elle  se  dirigeait  très  lentement  vers  ce  second  objet,  en  prêtant 
une  grande  attention  au  mouvement  de  ses  jambes  :  ces  mouve- 
ments étaient  exécutés  avec  le  plus  grand  sérieux  et  dans  un 
silence  parfait.  » 

G)  Dès  qu'elle  est  apparue,  l'attention  volontaire  se 
développe  assez  vite  chez  l'être  normal,  grâce  au  concours 
d'intérêts  nouveaux. 

L'effort  est  orienté  et  soutenu  par  les  goûts.  Mais  il 
peut  accroître  des  goûts  peu  profonds  et,  par  l'habitude, 
faire  naître  des  goûts  fartificiols  (55,  G).  C'est  là  le  biais 
par  lequel  on  peut  agir  sur  l'attention  et  la  soutenir. 

(c  Un  enfant  refuse  d'apprendre  à  lire  ;  il  est  incapable  de  tenir 
son  esprit  fixé  sur  des  lettres  sans  attrait  pour  lui  ;  mais  il  con- 
temple avec  avidité  les  images  contenues  dans  un  livre.  «  Que 
représentent  ces  images  ?  »  Le  père  répond  :  «  Quand  tu  sauras 
lire,  le  livre  te  l'apprendra  ».  Après  plusieurs  colloques  de  ce 
genre,  l'enfant  se  résigne,  se  met  d'abord  mollement  à  la  tâche, 
puis  s'habitue  et  finalement  montre  une  ardeur  qui  a  besoin  d'être 
modérée.  Voilà  un  cas  de  genèse  de  l'attention  volontaire.  11  a 
fallu  greffer  sur  un  désir  naturel    et   direct  un  désir  artificiel  et 
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indirect.  La  lecture  est  une  opération  qui  n'a  pas  d'attrait  immé- 
diat, mais  elle  a  un  attrait  comme  moyen,  une  attrait  d'emprunt  ; 
cela  suffit  :  l'enfant  est  pris  dans  un  rouage,  le  premier  pas  est 
fait  »  (Ribot). 

Ainsi  procède  d'ordinaire  l'éducateur,  parent  ou  maître. 
Selon  Ribot,  il  y  a  trois  périodes  chronologiques  dans  cette 
formation. 

Dans  la  première,  l'éducateur  n'a   d'action  que  sur  les  senli- 
its  simples  :   il  use  de   la  crainte   sous  toutes  ses  formes,  des 
iances  égoïstes,    de. l'attrait    des   récompenses,  des  émotions 
1res  et  sympathiques,  de  cette  curiosité   innée  qui  est  comme 
petit  de  l'intelligence  et  qui  se  rencontre  chez  tous  à  quelque 
_n-,  si  faible  qu'il  soit.  —  Dans  la  deuxième  période,  l'attention 
ficielle  est  suscitée  et  maintenue  par  des  sentiments  de  forma- 
n  secondaire  :  l'amour-propre,  l'émulation,  l'ambition,  l'intérêt 
au  sens  pratique,  le  devoir,  etc.  —  La  troisième  période  est  celle 
l' organisation  :    l'attention  est  suscitée  et   maintenue  par  l'habi- 
ude.   L'écolier  dans  sa  salle    d'étude,   l'ouvrier  dans  son  usine, 
employé  dans  son  bureau,  le  marchand  derrière  son  comptoir 
limeraient  mieux    le   plus  souvent   être  ailleurs  ;    mais  l'amour- 
propre.  l'ambition,  l'intérêt  ont   créé  par  répétition   un  intérêt 
1  arable.    L'attention    acquise  est  devenue   une  seconde  nature  ; 
l'œuvre  de  l'art  est  consommée...  Les  mobiles  habituels  ont  pris 
la  force  des  mobiles  naturels.  » 


§  2.  Les  variations  de  Tattention. 

104.  A)  Les  distractions.  —  Les  causes  de  distraction 
sont,  chez  l'enfant,  plus  nombreuses  que  chez  l'adulte  : 
un  besoin  d'activité  plus  intense,  notamment  chez  le 
jeune  élève  de  l'école  maternelle  ;  des  éléments  organi- 
ques que  l'étude  de  la  paresse  permettra  de  préciser  ; 
l'absence  d'intérêt  pour  certaines  questions  abordées  en 
classe,  sans  les  précautions  nécessaires  ;  la  faiblesse  d'un 
pouvoir  personnel  à  peine  ébauché  ;  la  fatigue,  —  telles 
sont  les  plus  apparentes. 

B)  Les  maladies.  —  Mais  il  est  aussi  des  causes  d'ordre 
pathologique  :  il  v  a  des  enfants  congénitalement  inailen- 
lifs.  En  dehors  des  idiots  et  des  imbéciles,  on  en  ren- 
contre fréquemment  parmi  les  derniers  des  classes  et  les 
délinquants.  Ce  sont  des  débiles  intellectuels  :  ils  sont 
incapables  constitutionnellement  de  faire  œuvre  de 
réflexion.  Ils  peuvent  avoir  une   mémoire   Gdèle,   répéter 
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sans  faute,  manuellement  ou  verbalement,  ce  qu'ils  ont 
vu,  ou  lu,  ou  entendu,  mais  en  eux  la  réflexion  est 
absente  et  le  pouvoir  d'adaptation  extrêmement  limité. 
Tel  qui  avait  appris  à  résoudre  un  problème  simple  por- 
tant sur  des  litres  de  vin,  ne  put,  après  4  ans  de  scolarité, 
en  résoudre  un  autre,  avec  les  mêmes  nombres,  portant 
sur  des  mètres  d'étoile.  Le  débile  intellectuel  ne  peut 
appréhender  l'unité  dans  la  diversité. 

105.  La  fatigue  intellectuelle.  —  Pour  mesurer  dans  les 
classes  l'attention  et  la  fatigue  intellectuelle,  il  est  difficile 
de  recourir  aux  méthodes  que  nous  avons  fait  connaître 
(101,  B-D)  :  elles  exigent  du  temps,  des  expérimentateurs 
entraînés,  des  instruments  précis.  On  utilise  surtout  les 
méthodes  dites  pédagogiques. 

A)  Le  procédé  des  dictées.  —  Claparède  estime  que  le  proccdé 
dos  dictées  (dû  à  Sikorsky,  1879)  «  est  simple,  bon,  et  se  prête  le 
mieux  à  des  expériences  scolaires  i).  Il  consiste  à  faire  faire  aux 
élèves  une  dictée  au  début  et  une  autre  de  même  longvieur  et  de 
même  difficulté  à  la  fin  de  la  leçon.  On  compte  les  seules  fautes 
d'attention  et  on  néglige  les  fautes  d'ignorance.  L'augmentation 
du  nombre  des  fautes  provient  de  la  fatigue  causée  par  la  leçon, 
ainsi,  d'ailleurs,  que  le  nombre  des  ratures  et  des  corrections. 
Dans  le  très  grand  nombre  d'expériences  ainsi  faites,  —  Sikorsky 
fit  faire  à  lui  seul  i  5oo  dictées,  —  on  a  toujours  constaté  une 
augmentation  notable  du  nombre  des  fautes  après  3  heures  de 
classe,  surtout  des  fautes  d'ordre  phonétique,  consistant  en  omis- 
sions ou  substitutions  de  lettres. 


Nombre  de  fautes  d'orthographe  (Sikorsky). 


NATURE  DES 

ÉLÈVES 

AVANT 

APRÈS 

DIFFÉRENCE 

i'^  classe  (9  à 

10  a.).. 

123,5 
121 ,5 

66,5 
61,4 
45,7 

i56,7 

145,3 

ioa,8 
94 , 2 
81 
80 

+  33,2 
+  23,8 

+  30,4 

+  29,7 
+  19,6 

+  3A,3 

3-^      — 

/!«     — 

5<=            .    .          -     . 

O"     —    (i5 

à  17  a.). 

B)  Les  résultats  généraux.  —  Si  on  jette  un  regard  sur 
les  résultats  obtenus  dans  la  mesure  de  la    fatigue   intcl- 
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lectuelle  à  l'écoie,  on  constate  plus  de  promesses  de  con- 
clusions que  de  conclusions  même.  Ce  n'est  pas  dire 
cependant  que  cette  mesure  ait  été  inutile  :  elle  a  ouvert 
des  horizons  nouveaux,  confirmé  quelques-unes  des  affir- 
mations de  la  pédagogie  empirique  et  infirmé  quelques 
autres.  Indiquons  très  brièvement  quelques-uns  des  résul- 
tats obtenus. 

Les  enfants  se  fatiguent  d'autant  plus  vite  qu'ils  sont  plus 
leunes.  Avec  1  âge,  l'attention  croît  et  la  fatigabilité  ' 
décroit.  Toutefois,  aux  époques  où  la  croissance  physique 
s'accélère,  la  fatigabilité  s'accroît  momentanément  (vers 
Sans,  i3-i4  ans,  i6  ans). 

La  personnalité  influe  sur  la  fatigabilité.  Lçs  individus 
ne  se  fatiguent  pas  de  la  même  manière  ou,  plus  exacte- 
ment, ne  travaillent  pas  tous  identiquement.  Ainsi,  les 
pauses  n'ont  pas  le  même  effet  sur  les  enfants  des  divers 
âges.  Des  pauses  assez  longues  et  fréquentes,  notamment 
(hez  les  plus  âgés,  rompent  l'adaptation  de  l'attention  et 
])ar  suite  sont  défavorables  au  travail.  Les  récréations  trop 
tardives  sont  sans  elTet  réparateur  ;  trop  fréquentes,  elles 
sont  nuisibles. 

Les  heures  de  l'après-midi  sont  parmi  les  moins  favorables 
'm  travail  intellectuel  ;  la  fin  de  la  matinée  n'est  pas  meil- 
leure. (Cf.  Griesbach,  101,  C).  Le  travail  qui  suit  le  repas 
du  soir  ne  vaut  rien. 

L'influence  du  jour  est  assez  peu  connue.  «  Le  mardi  et...  le 
\'  ndredi  sont  les  meilleurs  jours;  le  lundi  soir  vaut  mieux  que 
le  matin,  tandis  que  le  matin  du  vendredi  vaut  mieux  que  le  soir  « 

(  t^HABOT  ). 

L'étude  'h  rinfluence  de  la  saison  est  à  peine  ébauchée.  Lau- 
t  «mne  est  un<  bonne  saison  pour  le  travail  intellectuel,  l'hiver 
u!ir-  saison  favorable  ;  mais  le  printemps  vaut  moins,  et  l'été 
injins  encore  (^Ibid.). 

Contrairement  à  une  opinion  assez  répandue,  le   chan- 
gent de  travail  ne  repose  pas.  Car  il  ajoute  une  fatigue 
une  autre.  Mais  il  permet  un  nouvel  effort,  en   renou- 
tlant  l'intérêt,  et   il  répartit  la    fatigue  sur    les    divers 
(entres  corticaux. 

Les  matières  enseignées  fatiguent  diversement.  Toutefois, 
il  V  a  quelque  incertitude  en  ce  qui  concerne  le  coefficient 
le   fatigue  relatif  à   chacune  des  disciplines.    Le   travei' 
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d'invention  est  plus  dillicile  et  plus  pénible  que  le  travail 
d'assimilation  :  une  heure  de  composition  est  plus  l'ati- 
gante  qu'une  heure  d'étude.  Le  concret,  le  sensoriel,  est 
moins  pénible  que  l'abstrait.  Ainsi,  pour  une  môme 
matière,  les  leçons  sont  inégalement  fatigantes,  selon  leur 
objet  et  selon  la  méthode  du  maître.  De  même,  selon 
l'heure  où  elles  sont  données  :  Griesbacli,  et  d'autres 
expérimenlaleurs  après  lui,  ont  établi  qu'une  heure  de 
l'après-midi  entraîne  autant  de  fatigue  rpie  deux  heures 
de  travail  du  matin. 

Ces  réserves  faites,  donnons  en  quelques  lignes  les  con- 
clusions de  quelques  expérimentateurs  sur  ce  point  parti- 
culier. Si  l'on  prend  pour  base  les  mathématiques  (coef- 
ficient 100),  on  obtient,  selon  ^Va^ner,  le  tableau 
suivant  : 

Mathématiques.     . 

Latin 

Grec 

Gymnastique.  . 

Selon  Sakaki,  les  disciplines  les  plus  fatigantes  sont: 
le  calcul,  la  lecture  et  la  dictée,  la  rédaction  ;  les  moins 
fatigantes  :  le  dessin,  la  physique  et  l'histoire  naturelle. 
Selon  Remsies,  l'ordre  de  fatigue  décroissant  est  le  sui- 
vant :  gymnastique,  rnathématiques,  langue  étrangère, 
langue  maternelle,  histoire  et  géographie,  chant  et  dessin. 

On  a  cru  longtemps  que  le  travail  physique  repose  du 
travail  intellectuel.  On  voit  que  la  gymnastique  est  l'un  des 
exercices  les  pins  fatigants  de  Vécole  :  elle  ajoute  une 
fatigue  à  une  autre,  et  abaisse  momentanément  1  ener^ 
mentale. 

L'intérêt,  condition  nécessaire  de  l'attention,  a-t-il  sur 
la  fatigue  un  effet  ?  —  On  sait  que  l'intérêt  se  ranimant, 
le  sujet  devient  capable  d'un  nouvel  eflbrt.  7/  est  vraisem- 
blable quun  travail  intéressant  est,  toutes  choses  égales, 
moins  fatigant  qu''un  rebutant. 

Un  des  effets  de  l'habitude  est  de  diminuer  l'eUort,  par 
suite  d'éloigner  la  fatigue  (55,  D  :  101,  E).  Mais  l'habi- 
tude de  l'eiîort  diminue-t-elle  la  fatigabilité  même?  En 
d'autres  termes,  se  fatigue-t-on  moins  par  suite  d'une 
accoutumance  à  la  fatigue?  La  fatigue  crée-t-clle  l'endu- 
rance? —  La  question  ne  paraît  pas  résolue.  On  sait  seu- 
lement que  la  latignc  physique  rend  impossible  l'acquisi- 
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tion  des  hautes  qualités  de  l'entramement.  On  ne  peut 
conclure  de  même  avec  certitude,  en  ce  qui  concerne  la 
i'atigue  intellectuelle. 

m.   —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 
.^5  1.  Le  problème  pédagogique  de  l'attention. 

106.  A)  Son  importance.  —  On  sait  de  quelle  impor- 
iance  est  l'attention  dan?  la  vie  des  êtres,  et  qu'à  l'école 
le  travail  altenlil  est  le  seul  profitable.  On  sait  aussi  que 
latlention  et  la  volonté  sont  sinon  identiques  du  moins 
Irrs  voisines.  Dès  lors,  l'énornic  importance  des  règles 
pédagogiques  relatives  à  l'attention   ne  saurait  échapper. 

En  somme,  deux  facteurs  interviennent  dans  l'atten- 
tion :  l'attrait  que  l'objet  à  connaître  a  pour  l'individu, 
et  l'elTort  volontaire  que  fait  l'individu  connaissant  à  l'égard 
(le  l'objet.  Or,  tous  les  objets  n'ont  pas  le  même  attrait 
pour  l'enfant  ;  d'autre  part,  le  pouvoir  volontaire  ne  se 
lorme  que  lentement.  Il  faut  donc,  dans  l'éducation,  tenir 
compte  à  la  fois  de  la  nature  des  objets  à  présenter  à  l'en- 
fant, et  du  développement  de  son  pouvoir  personnel;  et, 
en  outre,  favoriser  le  développement  de  ce  pouvoir.  Tel  est 
le  problème. 

B)  Adaptation  des  études  aux  pouvoirs  naturels  de  ren- 
iant. —  Trop  souvent  les  maîtres  ne  raisonnent  de  l'àme 
(ofantine  que  par  analogie  avec  la  leur.  Aussi  trop  sou- 
MMit  ils  imposent  à  l'enfant  des  tâches  qui  lui  répugnent, 
j'our  lesquelles  il  n'est  pas  encore  prêt,  et  qu'une  sage 
réserve  devrait  l'aire  remettre  à  plus  fard.  Une  connais- 
>■  mcesulTisantedes  intérêts  permet  d'éviter  d'aussi  lourdes 
I  rreurs. 

Nous  admettons  avec  Dewey  que  les  intérêts  de  l'enfant 
sont  des  points  de  départ,  des  puissances  de  développe- 
racrit  spontané,  et  non  des  points  d'arrivée.  Vouloir  l'aire 
Mmiler  prématurément  à  l'enfant  certains  éléments, 
^t  entraver  son  développement  normal.  Considérer  les 
lérèts  comme  des  points  d'arrivée,  c'est  faire  piétiner 
sprit,  l'immobiliser  :  Adaptez  votre  action  à  l'esprit  de 
enfant,  à  la  phase  de  développement  qu'il  a  atteint. 


Il 


07.  Provoquer,  exciter,  retenir  l'attention.  —  A)   Les 
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règles  essentielles.  —  Si  on  envisage  les  aspects  principaux 
de  l'attention  enfantine,  on  est  conduit  à  affirmer  que  le 
maître  doit  s  appuyer  sur  Vatteiition  spontanée,  la  provoquer, 
l'exciter,  la  retenir,  afin  de  l'élever  graduellen^ent  aux  for- 
mes les  plus  hautes  de  Vattention  volontaire. 

A  cette  règle  très  générale  se  rattachent  les  suivantes  : 

Provoquez  Vattention  de  l'enfant,  à  l'aide  de  sujets  ayant 
irait  à  ses  intérêts  natifs  ;  vous  obtiendrez  un  résultat  équiva- 
lent en  reliant  un  sujet  non  intéressant  en  soi  à  d'autres  capa- 
bles d'éveiller  ces  mêmes  intérêts.  Toute  nouveauté  impré- 
vue déconcerte  la  conscience.  Que  tout  enseignement  régulier 
s'appuie  sur  l'expérience  personnelle  de  l'enfant. 

Excitez  et  retenez  l'attention  de  Venfant  en  faisant  le  tour 
de  votre  sujet,  en  l'examinant  sous  ses  divers  aspects,  en  rat- 
tachant le  nouveau  à  acquérir  à  l'ancien  déjà  acquis.  On  voit 
là,  sous  un  jour  nouveau,  l'importance  pratique  de  l'asso- 
ciation (92). 

L'expérience  prouve  que  là  où  ces  règles  sont  suivies, 
la  classe  vit,  reste  disciplinée,  travaille.  Mais  la  difficulté 
est  dans  leur  application. 

«  La  différence  entre  un  maître  captivant  et  un  maître  fastidieux 
consiste,  en  effet,  dans  la  facilité  d'invention  dont  le  premier  fait 
preuve  en  provoquant  des  connexions  et  des  associations  dans  les 
idées,  et  dans  la  lenteur  laborieuse  avec  laquelle  le  second 
découvre  ces  transitions.  L'esprit  du  premier  maître  sera  capable 
de  découvrir  une  foule  de  relations  entre  la  nouvelle  leçon  et  les 
circonstances  propres  de  l'élève.  Des  anecdotes,  des  réminiscences 
abonderont  dans  ses  causeries  ;  la  navette  de  l'intérêt  fera  son 
va-et-vient,  tissant  ensemble  le  nouveau  et  l'ancien  d'une- 
manière  vivante  et  captivante.  Le  second  maître  n'aura  pas  cette 
fertilité  d'invention  ;  sa  leçon  sera  toujours  terne  et  lourde  » 
(W.  James). 

De  là,  pour  les  maîtres,  la  nécessité  de  lectures  éten- 
dues. 

B)  La  méthode  intuitive.  —  La  curiosité  de  l'enfant  est 
sensorielle,  et  son  instinct  constructeur  est  l'un  des  plus 
actifs.  Ces  caractères  invitent  à  suivre  la  méthode  intui- 
tive ' . 


1.  Intuitif,  de  Intuition. 

Intuition  (du  lat,  :  voir  dans)  =  connaissance  soudaine  spontanée, 
indubitable,  comme  celle  que  les  sens  nous  donnent  des  propriétés  sensibles-^ 
des  choses;  l'intelligence,   dci>  axiomes  ;  la  conscience  morale  du  devoir. 
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Elle  est  la  seule  qui  soit  conforme  aux  goûts  de  l'en- 
fant. Mais  elle  doit  être  conçue  largement,  et  non  rétrécie 
jusqu'à  ne  comporter  que  l'appel  à  la  vue,  ou  même  la 
leçon  de  choses  par  le  livre.  Elle  doit  intéresser  tous  les 
organes  des  sens,  et  comporter,  avec  la  connaissance  des 
objets  par  les  sens,  leur  reproduction  par  le  dessin,  le 
modelage  ou  l'outil.  Elle  convient  à  tous  les  enseigne- 
ments :  pour  explorer  la  nature,  hors  et  loin  du  livre, 
pour  les  relations  des  nombres,  pour  la  géographie,  pour 
l'histoire...  On  en  devrait  trouver  partout  l'application 
lirire  et  franche,  que  l'on  ait  recours  à  l'intuition  directe 
\amen  immédiat  des  objets),  ou  à  l'intuition  indirecte 
■xamen  de  leurs  représentations  :  moulages,  gravures, 
jihotographies,  graphiques...).  Elle  ouvre  de  bonne  heure 
la  voie  à  la  curiosité  et  à  la  recherche  désintéressées;  elle 
fait  naître  ou  excite  «  l'appétit  du  vrai  ». 

C)  L'intervention  de  l'enfant,  l'enseignement  occasion- 
nel. —  Elle  n'écarte  pas  l'intervention  de  l'enfant  dans 
1  ordonnance  des  leçons.  One  rélève  puisse  et  ose  inlerro- 

r  le  maître.  Selon  Claparède, 
<  Une  leçon  ne  doit  pas  être  autre  chose  qu'une  réponse.  » 

Sans  prendre  à  la  lettre  ce  principe,  on  peut  considérer 
comme  légitime  l'artifice  par  lequel  un  maître  ingénieux 
arrive  à  inspirer  le  désir  de  certaines  connaissances,  à  con- 
duire à  leur  insu  les  enfants  à  le  questionner  sur  tel  sujet 
qu'il  estime  opportun  d'aborder,  soit  en  amorçant  un 
récit,  soit  en  réalisant  une  expérience  amusante,  soit  en 
provoquant  l'observation  directe  d'un  phénomène  natu- 
rel attendu  ou  fortuit.  Du  jour  où  l'enfant  sait  que  les 
sciences  physiques  et  naturelles  sont  mêlées  étroitement 
aux  actes  les  plus  simples  de  sa  vie,  il  s'y  intéresse  davan- 
tage. 

Ces  remarques  font  voir  que  la  méthode  intuitive  ne 
rejette  pas  l'enseignement  occasionnel,  c'est-à-dire  les  leçons 
inspirées  par  un  événement  que  l'enfant  a  vu  ou  dont  il 
n'a  pu  manquer  d'entendre  l'écho  :  catastrophe,  guerre, 
éclipse... 

D)  Les  centres  d'intérêt.  —  La  méthode  intuitive  peut 
également  saider  du  procédé  connu  des  centres  d'intérêt  : 
leçons  et  exercices  d'une  même  journée,  de  plusieurs  jours, 
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d'une  semaine  même,  ne  sont  que  des  variations  sur  un 
même  thème  ;  l'atlenlion  est  maintenue  par  la  diversité 
des  points  de  vue  ;  la  pénétration  des  divers  enseignements 
est  favorisée  ;  des  associations  plus  nombreuses  et  plus 
variées  se  créent,  qui  aident  à  l'évocation  des  souvenirs  et 
accroissent  leur  valeur. 

Toutefois,  il  faut  éviter  de  trop  prolonger  les  dévelop- 
pements sur  un  sujet  donné.  Et  il  ne  faut  pas  choisir  arbi- 
trairement les  centres  :  il  faut  qu'ils  se  succèdent  non 
selon  l'ordre  de  la  nature,  des  saisons,  mais  selon  l'ordre 
des  intérêts  enfantins.  Surtout,  il  importe  que  les  liens 
qui  rattachent  les  sujets  à  un  même  centre  soient  plus 
réels  qu'apparents,  plus  effectifs  que  verbaux  :  il  ne  faut 
pas,  par  exemple,  que  si  une  dictée  d'orthographe  puise 
son  sujet  dans  la  matière  qu'offre  le  centre,  elle  reste  sans 
rapport  avec  les  choses  sans  lesquelles  le  centre  lui-même 
resterait  sans  valeur. 

Ces  réserves  faites,  on  peut  affirmer  qu'au  cours  pré- 
paratoire (moins  au  cours  élémentaire  et  moins  encore  au 
cours  moyen),  le  procédé  des  centres  d'intérêt  n'est  pas 
négligeable.  11  brise  les  cadres  étroits  des  trop  nombreuses 
disciplines  entre  lesquelles  se  fragmentent  les  emplois  du 
temps.  C'est  une  nécessité  pour  l'esprit  humain  de  divi- 
ser de  plus  en  plus  la  matière  de  son  étude,  afin  d'appré- 
hender plus  commodément  la  vérité.  Le  tort  des  pédago- 
gues est  de  transporter  dans  la  technique  scolaire  des  - 
divisions  trop  nombreuses,  dont  une  certaine  maturité  in- 
tellectuelle permet  seule  de  saisir  le  sens  et  la  portée.  Trop 
souvent  nous  traitons  l'élève  non  en  jeune  enfant  à  qui  le 
monde  s'oITre  en  bloc,  mais  en  homme  capable  d'une  ana- 
lyse assez  poussée,  préparatoire  à  une  synthèse  encore 
inaccessible  à  son  intelligence.  De  là  l'abus  des  catégories 
de  leçons,  ces  distinctions  purement  artificielles  en  leçons 
de  choses,  leçons  de  géographie,  exercices  d'observation, 
de  langage,  de  vocabulaire,  de  conversation...,  comme  si 
tel  de  ces  exercices  n'était  pas  à  la  fois  lui-même  et  toiis 
les  autres.  De  là  ces  traditions  funestes  qui,  dans  les  éta- 
blissements où  les  élèves  reçoivent  l'enseignement  de  plu- 
sieurs maîtres,  interdisent  à  chacun  de  ceux-ci  de  faire 
des  incursions  dans  le  domaine  des  autres.  Toute  leçon  sur 
un  sujet  donné  devrait  grouper  en  un  solide  faisceau  toutes 
les  notions  relatives  à  ce  sujet.  La  fragmentation  d'un  sujet, 
l'étude  dispersée  de  ses  dl\erj  aspecis,    ne  convient   qu'à 
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l'aube  de  l'adolescence;   encore  faul-il,    même  alors,   et 
plus  tard  encore,  en  éviter  les  dangers. 


E)  Le  côté  utilitaire. —  Ln  trait  de  la  nature  enfantine 
qu'il  convient  de  ne  pas  oublier,  c'est  le  caractère  utilitaire 
de  sa  curiosité  Un  enseignement  gagne  en  importance 
aux  yeux  de  l'élève,  s'il  en  perçoit  la  valeur  pratique  im- 
médiate ou  future.  Montrez-lui  celte  utilité  (pratique  et 
éducative),  dès  qu'il  est  capable  de  la  comprendre.  Dites- 
lui  pourquoi  vous  lui  enseigne:  le  calcul,  l'hygiène,  l'his- 
toire... A  cette  utilité  directe,  rattachez,  s'il  est  nécessaire, 
le  bénéfice  immédiat  que  l'enfant  peut  tirer  de  son  tra- 
vail, soit  pour  obtenir  une  récompense  agréable,  soit  pour 
éviter  une  punition  pénible. 

F)  Les  conditions  matérielles  de  l'enseignement.  —  Tous 
ces  procédés  s'appliquent  à  l'esprit  lui-même.  H  en  est 
qui,  variant  les  conditions  matérielles  de  l'enseignement, 
créent  comme  un  renouveau  d'attention,  ou  écartent  toute 
cause  extérieure  de  distraction. 

Au  cours  d'un  exercice  où  l'intérêt  languit  parce  que, 
quelle  que  soit  son  ingéniosité,  il  lui  est  impossible  d'en 
rattacher  l'objet  à  d'autres  intéressants,  le  maître  peut 
poser  une  question  collective,  surprendre  les  inattentifs 
par  une  interpellation  interrogative,  exiger  la  prompti- 
tude dans  les  réponses,  faire  un  bref  retour  sur  le  passé, 
j:rouper  les  élèves  au  tableau  noir,  recourir  au  procédé  La 
Martmière,  et  surtout,  toujours,  par  la  voix,  l'attitude, 
le  i.'^este,  se  montrer  énergique  et  plein  d'entrain. 

Il  peut  aussi  chercher  à  éliminer  les  circonstances  dis- 
travantes.  Il  ne  peut  supprimer  tous  les  bruits  de  la  rue, 
de  la  cour  (pendant  les  récréations  d'une  partie  des  élè- 
ves), de  la  salle  voisine  (où  certains  exercices  peuvent  être 
hruyanls),  de  sa  propre  classe  (si  deux  groupes  d'enfants 
d  inégale  force  lui  sont  confiés).  Mais  il  peut  diminuer  le 
bruit  des  pieds  par  une  satisfaction  opportune  au  besoin 
de  mouvement  des  enfants  ;■  et  il  peut,  par  une  articula- 
lion  nette,  accentuée,  rvthmée,  se  faire  entendre  de  tous. 

11  peut  encore  écarter  les  objets  distravants,  en  limitant 
la  décoration  de  sa  classe  à  un  minimum  étudié,  en  fai- 
sant serrer  dans  les  pupitres  tous  les  objets  inutiles  à 
loxercice  du  moment,  et  même,  dans  les  écoles  de  filles 
notamment,    en    s'imposant    une    tenue   sobre    qui    ne 
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jctienne  pas  le  regard  des  élèves.  Par  contre,  il  peut  pla- 
cer en  pleine  lumière  les  objets  présentés  aux  enfants,  dis- 
poser convenablement  les  élèves  dans  les  bancs  ou  autoui- 
de  lui,  dresser  le  tableau  noir  (vraiment  noir)  au  point 
le  plus  favorable  et  y  tracer  des  caractères  fermes,  hauts 
et  nets. 

G)  Hygiène  et  attention.  —  On  sait  l'importance  de  la 
respiration  dans  l'attention  (98).  Il  n'est  pas  d'attention 
possible  dans  un  air  vicié.  Aérez  longuement  les  salles  de 
classe  et  d'étude;  aérez-les  de  manière  permanente.  Faites 
faire  de  temps  à  autre  des  exercices  respiratoires.  Ensei- 
gnez à  respirer.  Et  faites  abandonner  les  ceintures  étroites, 
les  corsets,  qui  entravent  le  déveteppement  thoracique. 

Enfin,  il  ne  faut  pas  ignorer  l'influence  sur  l'atten- 
tion de  boissons  d'usage  courant  (café  et  alcools).  La 
caféine  augmente  légèrement  le  travail  mental  (et  muscu- 
laire). Par  contre,  même  à  petites  doses,  au-dessus  de 
lio  centimètres  cubes  (chez  l'adulte),  l'alcool  diminue  le 
contrôle  personnel.  On  en  tire  aisément  des  conclusions 
pratiques. 

108.   L'etfort.  —  Il  faut  chercher  à  intéresser  l'enfant 

Far  l'attrait  des  leçons;  mais  il  ne  faut  pas  oublier  que 
un  des  objets  les  plus  importants  de  l'éducation  est  de 
le  rendre  capable  d  effort,  de  lui  faire  une  volonté  éner- 
gique. On  a  vu  que  l'attention  volontaire  est  un  effet  que 
l'on  obtient  en  créant  dans  l'enfant  des  tendances  nou- 
velles. Les  courtes  remarques  de  Ribot  constituent  l'ébau- 
che d'vin  programme  (103,  G). 

On  traitera  ailleurs  de  l'éducation  de  la  volonté  (333- 
339).  On  se  bornera  ici  à  signaler  l'intérêt  de  disciplines 
parfois  négligées.  On  n'ira  pas  jusqu'à  recommander, 
comme  on  l'a  fait,  l'étude  de  la  langue  des  sourds-muets. 
Mais  la  gymnastique,  le  travail  manuel,  le  dessin,  offrent 
de  précieuses  ressources.  La  gymnastique,  par  exemple, 
permet  l'entraînement  progressif  de  l'enfant  à  1  immobilité 
volontaire,  à  l'exécution  de  certains  mouvements  précis  et 
cadencés,  en  un  mot,  cette  attention  qui  fait  du  sportif 
l'attentif  «  moteur  »  par  excellence  (par  le  football,  le 
tennis,  le  tir,  le  basket-ball...).  De  même  le  travail  manuel 
dont  l'ellet  est  plus  étendu  encore:  selon  Ribot,  il  a  été, 
dans  l'espèce  humaine,  le  principal  créateur  d'attention. 
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En  résumé,  l'intérêt  et  l'effort  sont  les  deux  facteurs  né- 
cessaires de  Véducation  de  Vattention  :  le  premier  doit  pré- 
dominer pendant  la  première  période  de  la  scolarité;  le  se- 
cond prendre  une  importance  croissante  avec  iGge  de  relève 
et  ses  progrès. 

i;  2.  Le  surmenage  scolaire  et  la  fatigue 
intellectuelle. 

109.  A)  Surmenage  et  fatigue.  —  L'attention  diminue 
..\ec  la  fatigue;  elle  peut  devenir  chancelante  avec  le  sur- 
menage. Comment  distinguer  la  fatigue  du  surmenage? 
—  Selon  Binet  et  Henri,  le  critère*  ne  doit  pas  être  cher- 
ché dans  les  symptômes  que  l'on  présente  d'ordinaire 
comme  caractéristiques  du  surmenage  :  dans  l'ordre  phy- 
sique, maux  de  tète,  inappétence,  saignements  de  nez, 
vertiges,  nervosisme...  ;  dans  l'ordre  psychique^  suscepti- 
bilité maladive,  changements  brusques  d'humeur,  trou- 
bles de  la  mémoire...  Ils  peuvent  manquer  chez  des  sur- 
menés et  apparaître  chez  de  non  surmenés.  La  fatigue 
simple,  normale,  se  répare  d'elle-même  ;  le  surmenage 
exige  des  soins  spéciaux. 

B)  Le  surmenage  scolaire.  —  Beaucoup  de  psychologues 
nient  l'existence  du  surmenage  scolaire  (Charcot,  Gai- 
ton...).  Selon  Kraepclin,  l'inattention  est  la  soupape  de 
sûreté  par  laquelle  le  cerveau  se  défend  contre  la  fatigue. 
Toutefois,  il  est  sur  que  le  surmenage  existe  parfois, 
chez  l'adolescent  notamment,  dans  les  classes  à  concours. 

Pour  Claparède,  le  surmenage  résulte  moins  de  la 
quantité  et  de  la  difficulté  du  travail  que  de  sa  nature 
psychologique.  Or,  si  les  travaux  ennuyeux,  «  de  nature 
mférieure  »,  sont  fort  répandus  dans  les  écoles, la  faute  en 
est  surtout  au  régime  des  examens.  A  celte  cause  peuvent 
s'ajouter  la  croissance,  un  abus  précoce  du  tabac,  des 
habitudes  pernicieuses,  une  hygiène  insuffisante,  un  som- 
meil trop  court,  des  lâches  familiales  trop  lourdes. 

On  voit  les  remèdes  :  modifications  apportées  au  régime 
des  examens,  surveillance  attentive  des  enfants,  réduction 
des  tâches  domestiques,  notamment  des  «  devoirs  à  la 
maison  ». 


Critère  (=  Critérium  ;  du  grec)  =  marque  qui  permet  de  juger. 
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C)  Le  malmenage  scolaire.  —  Si  le  jeune  enfant 
échappe  au  surmenage,  remarque  justement  J.  loteyko, 
c'est  par  l'inattention,  donc  par  une  habitude  funeste,  par 
le  sacrifice  dfi  pouvoir  le  plus  important  dans  le  dévelop- 
pement de  l'intelligence  et  de  l'activité.  S'il  n'est  pas  sur- 
mené, il  est  malmené.  Le  D''  Albert  Mathieu  allirme  que 
le  malmenage  existe  dans  l'école  française  à  tous  les 
degrés  :  programmes  trop  chargés,  exercices  physiques 
insulïlsants,  sédentarité  en  espace  clos,  orgueil  des  familles, 
examens  et  concours...,  tels  en  sont  les  antécédents  ordi- 
naires. Les  K  écoles  nouvelles  »  semblent  avoir  réussi  à 
échapper  à  ce  danger,  grâce  à  la  pratique  des  centres 
d'intérêt,  du  modelage,  du  dessin,  du  travail  manuel, 
à  l'enseignement  scientifique  expérimenta],  aux  sports, 
à  la  vie  au  grand  air...  On  ne  peut  dire  que  l'école 
française  soit  fort  avancée  dans  cette  voie. 

110.  Ecartés  le  surmenage  et  le  malmenage,  reste  la 
fatigue  normale. 

A)  La  quantité  de  travail.  —  On  sait  que  la  fatigue 
croît  plus  vite  que  le  travail  (105,  13)  et  que  le  temps 
nécessaire  pour  apprendre  croît  beaucoup  plus  vite  que  la 
quantité  de  matière  à  apprendre  (65,  C).  Par  suite,  ne 
donnez  pas  à  vos  élèves  une  quantité  de  travail  proportion- 
nelle au  temps  dont  ils  disposent  :  que  la  tâche  croisse  moins 
rapidement  que  le  temps. 

B)  La  durée  des  leçons.  —  On  a  cherché  à  déterminer 
expérimentalement  quelle  doit  être  la  durée  des  leçons 
pour  qu'elles  soient  protitables  sans  nuire  à  la  santé.  Il 
est  établi  que  cette  durée  doit  varier  avec  l'âge  des 
enfants,  comme  la  puissance  de  leur  attention.  Mais,  en 
ce  qui  concerne  la  valeur  maxima  de  cette  durée,  les  con- 
clusions varient  sensiblement  avec  les  auteurs  :  pour  les 
mêmes  enfants,  certains  disent  Zio  minutes,  d'autres  20. 

«  La  commission  sanitaire  de  Paris  recommande  pour  les  classes 
inférieures  des  leçons  d'une  demi-heure  et  des  pauses  à  l'exté- 
rieur. En  général,  on  se  prononce  pour  la  demi-heure  de  leçon, 
quand  il  s'agit  de  petits  enfants.  Zimmermann  a  trouvé  dans  la 
2^  et  la  3''  années  scolaires  que  six  leçons  d'arithmétique  par 
semaine,  chacune  d'une  demi-heure,  donnaient  une  quantité  de 
notions  apprises  supérieures  à  qualrcï  leçons  par  -eniainc  clircunc 
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!  une  heure  entière.  D'après  Schuyten,  à  l'école  primaire,  les  leçons 
devraient  être  de  25  minutes,  avec  5  minutes  de  relâche,  coupées  au 
milieu  du  matin  et  Je  l'après-midi  par  un  quart  d'heure  de  récréation 
à  l'air  libre.  Pour  les  classes  supérieures,  les  classes  devraient  être 
l  de  ^J  à  5o  minutes,  avec  les  mêmes  pauses.  Ici  des  leçons  trop 
courtes  s'opposeraient  à  l'acquisition  des  qualités  de  l'entraîne- 
ment »  (J.  loTEYKO). 

I  C)  La  durée  de  la  journée  de  travail.  —  Aucune  mesure 

1  scientifique  n'a  permis  de  résoudre  avec  certitude  le  pro- 

I  blême  de  la  durée  du  travail  quotidien.  Il  semble  cepen- 

1  dant  que,   dans  la    pratique,   on   a   tendance  à  exagérer 

«  celte  durée.  On  admet  que  le  nombre  des  heures  de  tra- 

k  vail  scolaire  ne  doit  pas  dépasser  0  pour  les  enfants  de  6  à 

»  12   ans,    7  pour   ceux    de    ID  à    i6,    à    condition  de  ne 

I  compter  que  le  travail  effectif  cl  non  seulement  le  travail 

îi  apparent. 

I  D)  La    répartition   des  leçons.  —    Le   problème  de  la 

f  répartition  des  leçons  dans  la  journée  selon  leur   nature, 

t  c'est  tout  le  problème  de  l'emploi  du  temps  que  s'etlorce 

iC  de  résoudre  la  pédagogie  générale. 

I  E)  Comment  constater  la  fatigue  et  assurer  le  repos.  — 
Selon  Galton,  il  y  a  fatigue  chez  les  élèves,  dès  qu'on 
distingue  en  eux  de  l'agitation,  des  tics,  des  grimaces, 
M.  des  bâillements,  des  troubles  de  la  mémoire  et  du  lan- 
"f  8^8^'  ^"  bégaiement,  une  propension  au  jeu...  Alors,  le 
changement  d'exercice  n'est  pas  un  repos,  ni  même  la 
gymnastique.  Le  jeu  vaut  mieux,  et  davantage  encore  la 
flânerie. 

Surtout,  il  faut  assurer  à  l'enfant  un  sommeil  sullisanL 
Le  sommeil  est  nécessaire  à  la  construction  et  à  la  réfec- 
tion de  l'organisme;  en  particulier,  il  est  favorable  à  l'éli- 
mination des  toxines.  Claparède  précise  que  la  durée  du 
sommeil  doit  être  de  1 1  à  12  heures  pour  les  enfants  de 
5  à  8  ans;  de  10  à  11  heures  pour  ceux  de  9  à  10  ans; 
de  9  à  10  heures,  pour  ceux  de  1  i  à  1 3  ans  ;  et  de  9  heures 
pour  les  adolescents  de  i!x  à  i5  ans.  Le  D"^  M.  de  Fleury 
donne  des  chifîres  très  voisins.'  Mais  il  importe  que  le 
sommeil  ait  lieu   dans  des  conditions  favorables,   que  le 


'4  corps  puisse  bien  s'étendre,  et  que  l'air  pur  soit  abondant. 
*  On  ne  saurait  dire  que  ces  conditions  sont  toujours  réali- 
^   secs.   Le   sommeil  de  l'enfant  n'est  pas  toujours  ce  qu'il 
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devrait  être.  Ici  encore,  la  question  pédagogique  est  étroi- 
tement liée  à  la  question  sociale. 

F)  Les  vacances.  —  La  valeur  des  vacances  dépend  de 
leur  durée  et  de  leur  emploi.  Courtes,  elles  ont  l'avantage 
de  procurer  la  joie  et  la  détente  et,  en  ce  qui  concerne 
l'entraînement  intellectuel,  leurs  inconvénients  sont  négli- 
geables. Longues,  si  elles  sont  consacrées  à  l'action  libre, 
au  grand  air,  elles  constituent  comme  un  complément 
d'enseignement,  un  prolongement  de  l'éducation  scolaire, 
et  en  même  temps  un  repos.  Mais  si  elles  ne  sont  que 
paresse,  courses  dans  les  rues  des  villes,  séjour  dans  des 
chambres  mal  aérées,  leur  efficacité  est  contestable  ;  elles 
sont  même  dangereuses.  Tout  enfant  devrait  pouvoir 
jouir  de  quelques  semaines  de  vacances  au  grand  air,  aux 
champs,  à  la  mer  ou  à  la  montagne.  Et  l'on  ne  peut 
qu'encourager  les  œuvres  qui  le  permettent. 

Il  ne  faut  pas  cependant  que  les  vacances  dépassent  un 
certain  maximum.  Si  le  repos  assure  la  restauration  de 
l'organisme,  il  cause  en  même  temps  une  perte  d'entraî- 
nement et  donc  d'adaptation.  Plus  long  est  le  repos,  plus 
profonde  est  cette  restauration,  mais  aussi  plus  grande  est 
cette  perte. 

Pour  remédier  à  la  perte  de  l'entraînement,  reprenez 
graduellement  le  travail  à  la  rentrée.  Accordez,  les  pre- 
mières semaines,  davantage  de  temps  aux  jeux,  aux  exer- 
cices physiques,  et  ne  donnez  pas  de  devoirs  à  faire  à  la 
maison.  Au  fur  et  à  mesure  que  les  enfants  retrouveront 
l'entraînement  perdu,  reprenez  le  travail  régulier.  On  sait 
que  le  meilleur  trimestre  est  le  second,  où  l'entraînement 
a  atteint  son  maximum,  non  encore  la  fatigue.  Dans  le 
troisième  trimestre,  la  fatigue  s'accroît  chaque  jour,  en 
raison  des  reliquats  des  fatigues  quotidiennes  non  entière- 
ment disparues,  qui  s'ajoutent  les  uns  aux  autres;  et, 
chez  les  bons  élèves,  la  fatigue  arrive  à  l'emporter  sur 
l'entraînement  dont  les  effets  sont  ainsi  masqués,  malgré 
les  efforts  de  volonté  dont  ils  sont  déjà  capables. 

Conclusion.  ■. —  Pour  nous  résumer,  nous  dirons  qu'il 
y  a  en  pédagogie  une  question  de  la  fatigue,  que  cette 
question  est  fort  complexe,  et  qu'elle  est  encore  peu 
connue.  Binet  et  Henri,  à  qui  on  doit  une  des  premières 
études,  n'hésitaient  pas  à  écrire  (i8g8)  :  «  Les  recherches 
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sur  les  effets  du  travail  intellectuel  ne  sont  pas  encore  assez 
avancées  pour  qu'on  puisse  en  tirer  une  conclusion  pra- 
tique qui  soit  directement  applicable  aux  écoles.  » 
Sans  nier  les  progrès  réalisés  depuis  cette  date,  il  faut  bien 
admettre  que  cette  affirmation  est,  aujourd'hui  encore, 
bien  près  de  la  vérité. 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 

111.  Mesure  de  l'attention.  —  A)  Méthode  du  biffage  des 
lettres  (attention  visuelle^ .  —  a)  Distribuer  à  l'enfant  un  texte  quel- 
conque, où  l'on  a,  d'un  trait,  isolé  les  100  premières  lettres.  Lui 
l'aire  barrer  ces  100  lettres  le  plus  vite  possible,  par  un  simple 
trait  pour  chaque  lettre.  Mesurer  le  temps  nécessaire  à  l'opération. 
(On  compte  d'ordinaire  3  secondes  par  lettre). 

Distribuer  à  tous  les  enfants  un  même  texte  d'une  langue 
t'trangcre,  imprimé  en  caractères  ordinaires  (chaque  feuille  est 
placée  devant  chaque  enfant,  retournée).  Donner  les  instructions 
nécessaires:  «  Prenez  votre  crayon;  quand  je  dirai:  commencez, 
—  vous  retournerez  votre  feuille  et  bifferez  tous  les  a.  comme 
sur  la  feuille  que  voici  »  (qu'on  a  préparée  à  l'avance). 

Déterminer  les  temps.  Pour  classer  les  enfants,  on  peut  ajoutei 
au  temps  précédent  5  secondes  par  lettre  omise  (Pratiquement, 
il  d'y  a  pas  d'autres  erreurs). 

6)  On  peut  demander  de  biffer  deux  lettres  déterminées. 

c)  On  peut  demander  aux  élèves  de  biffer  une  lettre,  en  écoutant 
une  lecture  dont  ils  auront  à  rendre  compte  par  écrit  :  on  détermine 
ainsi  les  variations  de  l'attention  avec  la  complexité  du  travail. 

B)  Attention  auditive.  —  «)  Lire  un  récit  simple  et  clair. 
En  demander  la  reproduction  libre  (les  idées  et  les  faits,  non  le 
mot  à  mot). 

6)  Lire  un  récit  de  même  difficulté.  Annoncer  qu'on  en  deman- 
dera la  reproduction  libre  (comme  plus  haut),  et  le  nombre  des 
verbes  qu'il  renferme.  (La  comparaison  des  résultats,  dans  les 
deux  cas,  permet  de  déterminer  dans  quelle  mesure  l'attention 
varie  avec  la  complexité  du  travail.) 

C)  Attention  et  association.  —  Demander  au  sujet  de  pro- 
noncer en  3  minutes  le  plus  grand  nombre  de  mots  possibles 
{Bull.  Soc.  psych.  enf..  année  191 1,  aSa).  Noter  tous  les  mots 
prononcés.  Les  compter.  Rechercher  le  jeu  des  associations 
(L'âge  joue  un  rôle  important  dans  les  résultats  obtenus,  plus 
que  l'avance  ou  le  retard  scolaires). 

112.  Mesure  de  la  fatigue  intellectuelle.  —  A)  Méthode 
des  lettres.  —  On  reprend  l'expérience  déjà  indiquée  (111,  A), 
avec  des  feuilles  de  même  impression,  avant  et  après  la  classe   On 
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compare  les  temps  obtenus.  (On  obtient  des  résultats  globaux  plus 
frappants,  en  totalisant  tous  les  temps  obtenus  «  avant  la  classe  « 
et  tous  los  temps  obtenus  «  après  ».) 

B)  Procédés  des  dictées.  —  Préparer  deux  textes  de  difTiculté 
égale.  Dicter  l'un  à  l'entrée  en  classe,  le  matin  ;  et  l'autre,  à  la 
sortie,  le  soir.  Compter  les  seules  fautes  dues  à  l'inattention,  dans 
toutes  les  cf>pies.  Totaliser  les  fautes  des  élèves  pour  l'un  et  l'autre 
texte  (Cf.  105,  A). 

C)  Procédé  dynamométrique.  —  Utiliser  un  dynamomètre 
médical  ou  le  dynamomètre  pour  enfants  (Verdin,  Boiilitte,  suc- 
cesseur; Colin,  Paris).  Exercer  les  élèves  à  son  usage.  (Celte  précau- 
tion est  fort  importante:  faire  tenir  l'élève  debout,  le  bras  étendu 
horizontalement,  la  paume  de  la  main  en  dedans  légèrement 
orientée  vers  le  haut.)  Prendre  3  pressions  pour  chaque  main, 
avant  et  après  la  classe.  Faire  la  moyenne  des  pressions  dans  l'un 
cl  l'autre  cas.  Comparer  (Cf.  101,  H). 

D)  Procédé  esthésiométrique.  —  On  peut,  sans  vouloir  en 
tirer  de  conclusions  abusives  (Cf.  101 ,  C),  utiliser  le  procédé  esthé- 
siométrique. A  défait  du  compas  de  VV^eber,  on  peut  se  servir 
d'un  compas  à  pointes  sèches,  procédé  plus  lent,  mais  suHisant, 
pour  une  initiation  :-on  mesure  alors  l'écartement  des  pointes  à 
l'aide  d'un  double  décimètre.  On  peut  aussi,  aisément,  préparer 
des  plaques  de  Binet,  de  maniement  plus  rapide  et  plus  simple  : 
ce  sont  des  carrés  de  carton  fort,  dans  l'épaisseur  desquels  on  fait 
entrer  à  force,  par  le  gros  bout,  des  aiguilles  à  une  distance 
variable  l'une  de  l'autre  (o  millimètre,  2  millimètres,  5  milli- 
mètres...). 

Si  l'on  opère  sur  la  main,  il  est  avantageux  de  préparer  un 
écran  vertical  de  carton  ou  de  bois,  de  60  centimètres  de  large  et 
4o  centimètres  de  haut,  percé  à  i5  centimètres  de  sa  base,  d'un 
trou  suHîsant  pour  qu'un  enfant  puisse  y  engager  le  poignet  ; 
ainsi,  le  sujet  ne  peut  voir  les  manœuvres  de  l'opérateur.  Si  l'on 
opère  sur  le  visage,  on  peut  déterminer  le  seuil  pour  les  divers 
points  notés  par  Griesbach  ;  on  ne  néglige  pas  l'espace  déterminé 
sur  la  joue  droite  par  la  verticale  qui  passe  au  sommet  de  l'angle 
externe  de  l'œil  et  par  l'horizontale  de  la  base  du  nez. 

Dans  tous  les  cas,  on  commence  par  l'écartement  nul,  et  on 
opère  avec  des  écartements  croissants  des  pointes,  jusqu'à  ce  que 
le  sujet  perçoive  nettement  deux  impressiims.  On  recommence 
ensuite  l'épreuve  en  commençant  avec  un  écartement  supérieur 
au  seuil  déterminé,  et  en  opérant  avec  des  écartements  décrois- 
sants des  pointes,  jusqu'à  ce  que  le  sujet  ne  perçoive  pins  qu'une 
impression.  On  prend  comme  résultai  la  moyenne  des  deux  seuils 
ainsi  déterminés. 

On  compare  les  résultats  obtenus  avant  et  après  un  exercice, 
ou  une  série  d'exercices  scolaires. 
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113.  Jetons  un  rapide  regard  sur  les  aspects  généraux 
de  la  conscience. 

D'abord,  nous  percevons  nettement  le  caractère  artificiel 
de  l'analyse  à  laquelle  il  nous  a  fallu  procéder  pour 
appréhender  les  lois  psychologiques  les  plus  générales.  Car 
la  conscience  est  une,  malgré  la  multiplicité  de  ses  aspects, 
et  elle  apparaît  telle,  dès  ses  premières  manifestations. 
Lorsque  le  fils  de  Darwin,  à  5  mois,  se  met  en  colère  quand 
on  tarde  à  le  sortir  après  lui  avoir  mis  son  chapeau  et  son 
manteau,  il  témoigne  à  sa  njanière  qu'il  a  conservé  le  sou- 
venir de  ces  préparatifs  et  celui  de  la  promenade  (habitude 
et  mémoire),  qu'il  a  établi  un  rapport  entre  ces  deux  états 
(association),  et  que  le  système  ainsi  créé  en  lui  est  par 
lui  détaché  du  flux  dense  de  ses  impressions  de  toute 
nature  (attention).  Ainsi  s'aflirme  l'interdépendance  des 
fonctions  générales  de  la  conscience  et  l'unité  de  la  vie  psy- 
chique. 

Nous  remarquons  en  même  temps  l'influence  constante 
d'un  groupe  important  de  facteurs.  Mémoire,  association, 
attention,  révèlent  à  l'analyse  que  l'intérêt  (c'efii-k-dire,  en 
somme,  nos  tendances)  joue  un  rôle  énorme  dans  notre 
existence.  Ce  rôle  est  capital,  souvent  exclusif,  dans  les 
êtres  peu  évolués  psychiquement  :  l'animal,  le  primitif, 
l'enfant.  Peu  à  peu  apparaît  un  nouvel  élément,  le  pou- 
voir volontaire,  dont  le  lent  et  progressif  développement 
se  manifeste  dans  l'apparition  des  formes  supérieures  de 
l'attention.  Du  jour  de  sa  naissance  au  jour  de  sa  pleine 
expansion,  ce  pouvoir  subit  plus  d'un  échec  :  les  ten- 
dances naturelles  l'emportent  souvent  sur  les  acquises,  le 
spontané  sur  le  volontaire. 

Enfin,  on  voit  comment  la  dissociation  (l'attention)  et 
l'association  s'opposent  l'une  à  l'autre.  Tandis  que  la  pre- 
iriière  morcelle,  fractionne,  dissout,  la  seconde  groupe, 
rapproche,  unit.  Et  ce  sont  bien  là  deux  aspects  fonda- 
mentaux et  complémentaires  de  la  conscience  :  l'étude 
particulière  des  faits  de  conscience  en  donnera  une  preuve 
nouvelle. 
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l'intelligexce 
(les  faits  représentatifs) 


114.  Les  divers  aspects  de  la  vie  intellectuelle.  —  L'as- 
pect et  la  complexité  des  états  représentatifs  sont  variés. 
Les  plus  élémentaires,  les  premiers  en  date,  sont  les  sen- 
sations, matériaux  premiers  de  la  connaissance.  Ces  maté- 
riaux que  l'attention  isole,  que  la  mémoire  conserve  et 
que  l'association  groupe,  sont  combinés  par  l'esprit,  soit 
spontanément  (^perceptions),  soit  avec  eflort  et  après 
réflexion  (idées).  Les  idées  reçoivent  leur  expression  aans 
des  signes,  les  termes  du  langage.  Leurs  ressemblances  et 
leurs  difl'érences  sont  affirmées  dans  les  jugements  et  po- 
sées à  titre  de  vérités  (croyances).  Les  jugements  eux- 
mêmes  servent  à  l'élaboration  dés  raisonnements.  Mettant 
en  œuvre  toutes  ses  ressources,  l'esprit  peut  créer  des 
ensembles  nouveaux,  grâce  à  l'imagination  créatrice.  Enfin, 
raisonnement  et  imagination  lui  permettent  la  représen- 
tation de  Vavenir,  nécessaire  à  toute  action. 

Tel  sera  le  plan  que  nous  suivrons  dans  la  psychologie 
de  la  connaissance  : 

i.  Acquisition  des  matériaux  de  la  connaissance  :  sen- 
salions  et  perceptions. 

3.  Élaboration  de  la  connaissance  :  idées,  jugements  et 
froyances,  raisonnements. 

3.  Imagination  créatrice  et  représentation  de  l'avenir. 

4.  Langage. 

5.  Vue  d'ensemble  de  l'activité  représentative,  de  l'm- 
ielligence. 


PtïFAULT.  —  Psychologie, 


CHAPITRE  XI 
LES  SENSATIONS 
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I.  —  ETUDE  GENERALE 
§  I.  Généralités.  —  Définitions.  Les  formes  delà  sensation. 
§  2.  Conditions  psychologiques.   —   Qualité.    Représentativité. 

Tonalité.  Durée.  Étendue.  Relativité.  Intensité. 
§  3.     Conditions    physiologiques.     —    Excitation.     Impression. 

Les  temps  de  réaction. 
§  4.  Les  divers  sens. 
§  5.  TiÔle. 

Il-  —  L'ENFANT 
Le  nouveau-né.  —  La  vue  :  la  myopie  scolaire.  —  L'ouïe.  Les 
autres  sens. 

IIL  —  RÈGLES   PÉDAGOGIQUES 
La   vue.    L'examen    pédagogique   de    la    vision.    —    L'ouïe. 
L'examen  pédagogique  de  l'audition.  Quelques  règles  pra- 
tiques. 

IV.  —  OBSERVATIONS   ET   EXPÉRIENCES 
La  vue.  L'acuité  visuelle.  L'asymétrie  Visuelle.  Le  sens  des 
couleurs.  —  L'ouïe.    L'acuité   auditive.    L'asymétrie  audi- 
tive.  —   Le  toucher.   Le  tact.  La  douleur,  la  pression,  le 
sens  kinesthésique. 


I.  —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 
§  1.  Généralités. 

115.  A)  Définitions.  —  //  est  impossible  de  donner  de  la 
sensation  une  définition  rigoureuse.  Le  tout  jeune   enfant 
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éprouve  vraiment  des  sensations,  lorsqu'il  remarque  pour 
la  première  fois  la  couleur  rouge,  un  point  lumineux,  le 
froid  de  l'air,  la  piqûre  d'une  épingle...  Peut-être  en 
éprouvons-nous  nous-mêmes,  dans  certains  états  de  som- 
nolence, dans  la  demi-inconscience  qui  suit  la  syncope, 
lorsque  nous  voyons  une  lumière,  entendons  un  bruit, 
sentons  un  contact...,  sans  les  reconnaître  comme  tels.  Mais 
ce  n'est  plus  une  sensation  que  nous  avons,  lorsque  nous 
pouvons  dire  clairement  :  je  vois  du  rouge,  il  fait  froid...  : 
c'est  une  perception,  synthèse  d'impressions  du  moment 
et  d'images  anciennes. 

On  peut  distinguer  dans  toute  sensation  :  un  phéno- 
mène physico- chimique  (excitation),  un  phénomène  phy- 
siologique (impression),  et  un  phénomène  psychologique 
(sensation  proprement  dite).  L'excitation  est  l'action  de 
l'élément  physico-chimique  (couleur,  lumière,  odeur,  vi- 
bration d'un  corps  sonore...)  sur  les  terminaisons  nerveu- 
ses. L'impression  est  le  retentissement  physiologique  de 
cette  action.  La  sensation  proprement  dite  en  est  le  reten- 
tissement psychique. 

B)  Les  formes  de  la  sensation.  —  Les  sensations  sont 
des  connaissances  d'objets  :  les  sensations  visuelles  «  con- 
naissent »  dans  les  choses  leur  couleur,  leur  clarté  ;  les 
auditives,  leurs  sons  ;  les  tactiles,  leur  poids,  leur  tempé- 
rature... On  peut  les  distinguer  d'après  les  matériaux 
qu'elles  apportent  à  la  connaissance  et  d'après  les  sens  qui 
ont  recueilli  ces  matériaux.  Traditionnellement,  on  sépare 
ainsi  :  les  sensations  visuelles,  les  auditives,  les  tactiles,  les 
olfactives,  les  gustatives 

Une  analvse  plus  poussée  a  permis  de  distinguer,  dans 
les  sensations  tactiles  :  les  sensations  tactiles  proprement 
dites,  les  sensations  de  température,  les  sensations  de  dou- 
leur, les  sensations  musculaires.  Enfin,  en  ces  dernières  an- 
nées, on  a  reconnu  des  sensations  nouvelles  :  les  sensa- 
tions du  toucher  interne  ou  sensations  cénesthésiqaes,  les 
I  sensations  statiques  de  Voreille  interne. 
Ht  On  étudiera  d'abord  les  conditions  communes  à  toutes 
^R  les  sensations.  On  donnera 'ensuite  quelques  détails  sur 
^K  chaque  sens. 
H'  §  2.  Conditions  psychologiques. 
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diverses  sensations  qui  ont  une  qualité  commune  se  rap- 
portent à  un  sens  spécial.  Pour  les  sensations  visucllos, 
par  exemple,  est  qualité  la  couleur  ;  pour  les  sons,  la 
hauteur,  le  timbre... 

B)  Toute  sensation  apporte  un  renseignement  sur  le 
monde  extérieur.  —  Ces  renseignements  constituent  le 
fonds  originel  d'cMi  sortent,  après  élaboration,  toutes  nos 
connaissances, 

C)  Toute  sensation  a  un  retentissement  agréable  ou 
désagréable  sur  l'organisme.  —  11  est  douteux  qu'il  existe 
des  sensations  indiflércnles  au  point  de  vue  aiîectif. 

La  tonalité  et  la  représentativité  sont  en  raison  inverse 
Vune  de  Vautre.  Les  sensations  les  plus  allectives  (cénes- 
thésiques,  ollactives,  gustativos)  .sont  celles  qui  nous  don- 
nent les  renseignements  les  moins  clairs  et  les  moins  dis- 
tincts sur  le  monde  extérieur.  11  en  est  autrement  des 
moins  alTectives,  de  la  vue  en  particulier,  par  latjuolle 
nous  viennent  la  pliqjart  de  nos  connaissances. 

D)  Toute  sensation  est  accompagnée  d'une  notion  de 
temjis.  —  l^es  impressions  cénestliésiques  (faim,  somno- 
lence...) nous  donnent  du  temps  une  notion  souvent 
exacte  :  un  détenu  détermine  à  quelques  minutes  près  le 
moment  de  son  repas.  La  maladie  altère  ce  «  sens  de  la 
durée  ».  Cette  notion  du  temps  est  ce  qu'on  appelle  le 
temps  viscéral.  On  considère  de  même  le  temps  musculaire, 
le  temps  sensori-moteur,  donnés  par  les  sensations  du  rythme 
de  la  marche  ou  l'audition  d'un  chant.  11  paraît  certain  que 
notre  notion  de  temps,  qui  ne  nous  est  pas  donnée  toute 
faite,  lire  sa  forme  première  de  ces  différentes  sensations. 

E)  On  a  longtemps  allirmé  que  les  sensations  sont 
inétendues.  On  admet  aujourd'hui,  après  de  nombreuses 
observations,  que  nous  construisons  une  étendue  visuelle,  une 
étendue  auditive,  une  étendue  tactile  (103,  A). 

F)  Toute  sensation  a  une  action  sur  les  sensations  qui 
se  produisent  simultanément  avec  elle  ou  sur  celles  qui  la 
suivent. 

Les  sensations  concomitantes^  tantôt  se  stimulent  et  tantôt 


I.   Concomitant  (flu  latin)  =   qui    se  produit   en  même  temps  (qii 
accompagne). 
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s'entravent.  Une  forte  sensation  lumineuse  augmente  la 
finesse  de  l'ouïe.  De  fortes  et  successives  sensations  sono- 
res atténuent  d'abord  les  sensations  lumineuses  concomi- 
tantes, pour  les  renforcer  ensuite. 

Les  sensations  fortes  atténuent,  les  sensations  faibles  ren- 
forcent les  sensations  subséquentes  '  de  même  nature  (Loi 
de  contraste).  Lorsqu'on  a  soulevé  à  plusieurs  reprises  de 
lourds  poids,  des  corps  très  légers  ne  paraissent  plus  rien 
peser.  Personne  qui  n'ait  été  ébloui  par  la  lumière  de 
midi  après  un  séjour  de  quelques  minutes  dans  l'obscu- 
rité. On  connaît  l'expérience  classique  :  plonger  la  main 
droite  dans  l'eau  chaude,  la  gauche  dans  l'eau  froide, 
et,  après  une  minute,  les  deux  à  la  fois  dans  l'eau  tiède; 
la  main  droite  donne  une  impression  de  froid,  la  gauche 
une  impression  de  chaud. 

Le  contraste  est  nécessaire  à  la  sensation.  Une  sensation 
continue  n'est  plus  remarquée  (95,  B).  Prever  a  pu  cuire 
une  grenouille  décérébrée,  sans  qu'elle  ait  fait  le  moindre 
mouvement,  par  une  modification  lente  et  continue  de  la 
température. 

Lorsque  les  sensations  se  succèdent  avec  rapidité,  leur 
aspect  change.  Une  carte  est  frappée  par  les  dents  d'une 
roue  animée  d'un  mouvement  de  rotation  de  vitesse  crois- 
sante :  on  entend  d'abord  une  série  de  chocs,  et  bientôt 
un  son  s'élève  dont  la  hauteur  croit  avec  la  vitesse  de  la 
roue. 

G)  Toutes  les  sensations  ont  leur  intensité  propre.  — 
lel  son  est  à  peine  deviné,  tel  autre  nous  ébranle  le  tvni- 
j)an.  Tel  contact  est  à  peine  un  frôlement,  Jiel  autre  est 
douloureux  en  raison  de  sa  violence... 

i  n  minimani  d'intensité  de  Vexcitant  est  nécessaire  à  toute 
sensation  pour  qu'elle  puisse  franchir  le  seuil  de  la  conscience 
(Loi  du  seuil).  On  a  vu  ce  qu'est  le  minimvun  perceptible 
pour  le  toucher  (sruj/  tactile  ==  seuil  de  Weber  :  101,  C).  De 
même,  on  distingue  le  seuil  visible  (vue),  le  seuil  nudibile 
(oreille)... 

-4  partir  du  seuil,  il  faut  quje  l'excitant  s'accroisse  /l'un 
minimum  d'intensité,  pour  que  chaque  nouvelle  sensation 
jniisse  être  distinguée  de  la  précédente  :  ce  minimum   est  le 


Subséquent  (du  latin)  =  qui  suit,   qui  vient  après 
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seuil  différentiel.  A  mesure  que  l'excitation  grandît,  la  sen- 
sation croît;  et  la  sensation  atteint  un  maximum  que  tout 
accroissement  nouveau  de  l'excitation  ne  peut  guère  lui 
faire  dépasser. 

La  détermination  des  seuils  a  été  l'objet  principal  des 
recherches  psycho-physiques  de  Fechner.  Ses  expériences 
et  celles  de  Weber,  Helmholz,  Wundt,  ont  permis  à  VVe- 
ber  de  formuler  la  loi  qui  porte  son  nom  (loi  de  Weber)  : 
l'intensité  de  la  sensation  croît  non  pas  proportionnellement 
à  riniensité  de  ^excitation  qui  la  provoque,  mais  plus  lente- 
ment qu'elle. 

Fechner,  partant  de  la  loi  de  Weber,  croit  pouvoir  don- 
ner une  formule  mathématique  de  la  mesure  de  l'inten- 
sité des  sensations  ou,  plutôt,  du  rapport  de  toute  excita- 
tion à  toute  sensation  (loi  de  Fechner)  :  la  sensation  croît 
comme  le  logarithme  de  l'excitation.' 

§  3.  Conditions  physiologiques. 

117.  Toute  sensation  est  consécutive  à  une  excitation 
et  à  une  impression  :  la  première  d'ordre  physico-chimi- 
que, la  seconde  d'ordre  physiologique. 

A)  L'excitation  exige  un  mouvement.  —  La  matière  est 
en  perpétuel  mouvement,  bien  que  ce  mouvement  ne  soit 
pas  toujours  perceptible.  Qu'un  mouvement  se  propage 
dans  le  milieu  physique  où  nous  vivons,  s'il  rencontre  une 
terminaison  sensorielle,  une  sensation  surgit  :  quand  les 
vibrations  sonores  impressionnent  les  cellules  de  Corli, 
nous  entendons  un  bruit  ou  un  son  ;  quand  les  vi- 
brations lumineuses  atfectent  la  rétine,  nous  voyons  une 
clarté,  une  couleur...  A  condition  cependant  que  l'exci- 
tation soit  en  rapport  avec  notre  constitution  sensorielle  : 
ainsi  nous  ne  pouvons  percevoir,  parmi  les  vibrations 
sonores,  que  celles  dont  le  nombre  oscille  entre  i6  et 
3oooo  à  la  seconde. 

B)  L'impression  exige  :  l'ébranlement  des  terminaisons 
nerveuses,  la  transmission  de  l'ébranlement  par  les  nerfs, 
l'enregistrement  par  les  centres  cérébraux. 

a)  L'ébranlement  des  terminaisons  nerveuses.  —  Les  ter- 
minaisons nerveuses  sont  réparties  dans  tout  le  corps  ou 
rassemblées  dans  des  organes  spéciaux  :  nos  organes  des 
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sens  ne  sont,  en  gros,  que  des  groupements  d'une  énorme 
quantité  d'éléments  nerveux.  Ces  terminaisons  ne  don- 
nent que  des  sensations  de  même  aspect  :  toute  excitation 
agissant  sur  l'œil  donne  naissance  à  une  impression  lumi- 
neuse, que  ce  soit  un  ravon  lumineux,  un  courant  élec- 
trique, un  coup  violent...  La  même  excitation  agissant  sur 
des  sens  différents  donne  naissance  à  autant  d'impressions 
différentes  :  un  courant  électrique  donne  sur  la  rétine  une 
impression  lumineuse,  sur  la  peau  une  sensation  tactile, 
sur  la  langue  une  gustative... 

b)  La  transmission  par  les  nerfs  se  fait  des  organes  sen- 
soriels aux  centres  (10,  A). 

c)  L'enregistrement  par  les  centres  se  fait  sous  une  forme 
encore  inconnue.  Mais  on  a  précisé  la  plupart  des  terri- 
toires   corticaux    correspondant    aux    diverses    sensations 

d)  Les  temps  de  réaction.  —  Lue  sensation  comporte  : 
l'excitation  qui  frappe  les  extrémités  nerveuses  ;  la  trans- 
formation de  la  force  d'excitation  en  force  nerveuse  ;  la 
transmission  de  l'excitation  par  le  nerf;  l'élaboration  de 
l'impression  centrale;  la  réaction  motrice  qui  en  naît;  la 
transmission  de  l'excitation  motrice  par  la  moelle  et  par 
le  nerf  moteur.  Toutes  ces  opérations  exigent  un  temps 
appréciable  :  le  temps  de  réaction.  On  peut  le  mesurer  à 
l'aide  d'instruments  perfectionnés  qui  permettent  d'appré- 
cier jusqu'à  —  de  g.  Le  temps  propre  à  la  sensation  varie 

de  lo  T  pour  l'ouïe  à  i5o  c  pour  le  goût.  On  a,  après  des 
mesures  précises,  formulé  les  conclusions  suivantes  : 

Les  temps  de  réaction  varient  avec  les  individus. 

Ils  diminuent  avec  Vexerciçe,  augmentent  avec  la  fati- 
gue, sont  plus  courts  pour  l'adulte  que  pour  l'enfant  et  le 
vieillard. 

Ils  sont  en  rapport  avec  le  pouvoir  d'attention  de  l'in- 
dividu. 


§  4.  Les  divers  sens. 

118.  A)  L'existence  du  sens  statique  de  l'oreille  interne 
ou  sens  de  l'orientation  n'a  été  affirmée  que  récemment. 
Il  aurait  son  siège  dans  les  canaux  semi-circulaires, 
innervés  par  un  nerf  distinct  du  nerf  auditif  :  les  canaux 
semblent  jouer  un   rôle   à  l'origine   de  certains  réflexes 
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nécessaires  à  la  coordination  des  mouvemenls,  mais  il 
ne  semble  pas  encore  prouvé  qu'ils  soient  le  siège  d'un 
sens  spécial. 

B)  Le  sens  cénestbésique  '  fait  connaître  les  impres- 
sions du  toucher  interne  (péritoine,  plèvre,  diaphragme, 
œsophage...),  de  faim,  de  soif,  de  fatigue  (qui,  peul-èlre, 
se  réduisent  au  toucher  interne). 

C)  Le  sens  de  la  douleur  est  révélé  par  des  explorations 
de  la  peau  à  l'aide  de  pointes.  Les  points  de  douleur  sont 
mal  localisés.  Les  sensations  douloureuses  sont  en  retard 
sur  les  tactiles  :  il  suffit,  pour  en  juger,  de  mettre  la  main 
dans  de  l'eau  très  chaude.  Elles  disparaissent  plus  vite 
que  les  tactiles  sous  l'action  du  chloroforme.  Selon  les  uns, 
l'existence  du  sens  de  la  douleur  n'est  pas  niable.  Quel- 
ques autres  affirment  que  la  douleur  apparaît  avec  l'excès 
de  l'excitation. 

D)  Le  sens  de  la  température  n'est  pas  contestable.  La 
peau  renferme  des  points  de  froid  et  des  points  de  chaud 
dont  on  peut  déterminer  l'existence  à  l'aide  de  Unes  poin- 
tes métalliques.  Les  points  de  chaud  sont  plus  rares  que 
les  points  de  froid. 

E)  Le  sens  musculaire  est  fait  d'un  ensemble  de  sensa- 
tions parmi  lesquelles  on  peut  distinguer  celles  qui  sont 
relatives  au  poids,  au  choc,  à  \a  pression,  a  Y  attitude  et  aux 
mouvements  des  membres  (sensations  kinesthésiques"').  C'est 
ainsi  que  nous  pouvons  affirmer,  par  le  seul  jeu  du  sens 
kineslhésique,  que  notre  bras  pend  verticalement  ou  est 
levé  en  l'air,  que  nos  jambes  sont  allongées  ou  repliées... 
Si  nous  déplaçons  l'un  de  nos  membres,  nous  avons  la 
sensation  de  ce  mouvement.  Quant  aux  sensations  de  poids 
et  de  choc,  elles  apparaissent  comme  faites  d'un  ensem- 
ble de  sensations  de  pression  et  d'effort  Toutes  ces  sen- 
sations musculaires,  très  complexes,  semblent  avoir  leur 
origine  dans  les  terminaisons  nerveuses  et  les  nerfs  sen- 
soriels des  muscles,  des  os,  du  périoste,  des  articulations. 

1.  Cénestbésique  =  étymologîquement  :  sensibilité  générale  (de 
tous  les  organes). 

2.  Kinesthésique  =^  étymologîquement  :  qui  nous  révèle  un  mou- 
vement. 
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F)  Le  sens  du  toucher  comprend  vulgairement  le  sens 
tio  la  température,  le  sens  musculaire  (mouvement,  pres- 
sion, poids...).  Le  tact  proprement  dit  permet  les  seules 
sensations  de  moelleux,  de  rugueux,  de  sec,  d'humide. 

G)  Le  sens  de  l'odorat  est  imparfait  chez  l'homme.  On 
s'accorde  à  le  considérer  comme  étiolé  à  cause  de  notre  sta- 
tion verticale.  Il  reste  cependant  assez  délicat  pour  nous 
permettre  de  reconnaître  des  matières  existant  autour  de 
nous  en  très  petite  quantité. 

11)  Le  sens  du  goût  est  assez  confus.  Encore  convient-il 
le  distinguer  ses  données  des  sensations  de  température, 
clc  douleur,  de  tact,  et  surtout  des  sensations  olfactives 
(|ul  les  accompagnent.  Ainsi,  on  discerne  moins  bien  les 
■saveurs  si  on  ferme  les  narines.  On  admet  généralement 
quatre  sensations  gustatives  distinctes  :  le  dijux,  le  salé, 
l'amer,  l'acide.  Ces  données  constituent  quatre  ordres 
indépendants  de  sensations,  peut-être  les  sensations  de 
quatre  sens  partiels:  il  semble  que  les  papilles  gustatives 
sont  de  quatre  formes,  chacune  d'elles  donnant  une  des 
quatre  catégories  de  sensations  ;  certains  agents  dissocient 
If's  saveurs,  notamment  la  cocaïne  qui  donne  une  anes- 
ihésie  pour  l'amer. 

1)  Le  sens  de  l'ouïe  permet  de  distinguer  les  sons  des 
hruils  :  les  sons  résultant  de  vibrations  périodiques  ;  les 
bruits,  de  vibrations  apériodiques  ;  un  son  très  court  est 
perçu  comme  un  bruit.  On  dislingue  dans  les  sons  :  la 
hauteur,  Vintensilé,  le  timbre  :  les  traites  de  physique  ren- 
seignent sur  le  sens  de  ces  trois  termes.  On  distingue  dans 
les  bruits  :  la  clarté  (bruits  clairs  et  bruits  sourds),  le 
>'')bime  (bruits  grêles  et  bruits  amples),  l'intensité  (bruits 
loris  et  bruits  faibles).  On  ne  sait  encore  si  ces  qualités 
suffisent  à  expliquer  la  diversité  spécifique  de  tous  les 
bruits.  Les  êtres  normaux  peuvent  discerner  plusieurs 
milliers  de  notes,  des  plus  basses  aux  plus  hautes,  et, 
dans  l'octave  la  plus  familière,  plus  de  mille.  Par  contre, 
pour  les  amusiques  tous  les  sons 'sont  des  bruits. 

J)  Le  sens  de  la  vue  permet  de  distinguer  les  sensations 
de  couleur  et  de  clarté.  Les  sensations  de  couleur  peuvent 
être  rapprochées  en  une  série  continue  allant  du  rouge  au 
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violet,  par  les  nuances  principales  du  spectre  solaire 
(orangé,  jaune,  vert,  bleu,  indigoj  :  c'est  le  ton  de  la  cou- 
leur. Les  couleurs  ont  deux  autres  caractères  également 
indépendants  :  leur  degré  de  saluralion  (dans  une  aqua- 
relle, plus  on  a  dilué  de  matière  colorante,  plus  la  couleur 
est  saturée)  ;  leur  clarté  (qui  les  fait  passer  du  noir  au 
blanc  continu  par  les  nuances  du  gris).  Certaines  personnes 
sont  atteintes  de  daltonisme  (les  daltoniens^  :  elles  con- 
fondent le  rouge  et  le  vert,  le  violet  et  le  bleu,  le  vert 
bleu  leur  paraît  gris. 

i5  5.  Rôle. 

119.  Le  rôle  de  la  sensation  est  énorme.  On  verra 
qu'elle  est  la  matière  première  dont  la  connaissance  est 
faite,  et  elle  est  nécessaire  à  l'affectivité  et  à  l'activité. 


IL   —    L'ENFANT 

Indiquons  à  grands  traits  les  principales  étapes  du 
développement  sensoriel  de  l'enfant,  en  remarquant  une 
fois  pour  toutes  qu'on  ne  le  peut  sans  sortir  fréquemment 
du  domaine  de  la  sensation,  sans  entrer  dans  celui  de  la 
perception.  ' 

120.  Le  nouveau-né.  —  Chez  le  nouveau-né,  les  sensa- 
tions ne  provoquent  que  des  réflexes  : 

(c  La  vue  réagit  à  la  lumière,  mais  ne  voit  pas;  ...l'ouïe  réagit 
au  son,  mais  n'entend  pas;  ...le  goût  et  l'odorat  réagissent  aux 
substances  gustatives  et  aux  odeurs,  mais  ne  goûtent  ni  ne  sentent; 
...le  toucher  enfin  réagit  en  présence  d'un  objet  qu'on  place 
dans  la  main,  mais  n'a  pas  la  sensation  subjective  du  tact  » 
(Gruchet). 

Chez  tout  être  vivant,  les  sensations  viscérales  appa- 
raissent les  premières.  Les  «  sens  chimiques  »  (goût, 
odorat)  s'affirment  toujours  avant  les  «  sens  esthétiques  » 
(vue,  ouïe)  (19,  C). 

121.  La  vue.  — A)  Le  jeune  enfant.  —  Le  nouveau-né  ne 
peut  supporter  la  lumière  très  vive.  Au  bout  de  quelques 
jours,  une  lumière  modérée  suffit  souvent  à  tarir  ses  pleurs. 
Son  champ  visuel  reste  longtemps  limité  :  en  surface  (car 
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il  ne  sait  pas  encore  mouvoir  ses  globes  oculaires,  ni  sa 
tête  qu'il  ne  peut  tenir  droite)  et  en  profondeur  (car  si  à 
2  ou  3  semaines  il  voit  une  bougie  placée  à  2  ou  3  mètres 
de  ses  yeux,  il  ne  la  voit  plus  à  5  mètres  ;  à  3  ou 
A  mois,  il  distingue  les  objets  lumineux  placés  à  4  ou 
5  mètres). 

Peu  à  peu,  il  coordonne  les  mouvements  musculaires  qui 
intéressent  les  yeux  :  occlusion  simultanée  des  paupières, 
contraction  des  muscles  oculaires...  Cette  svmétrie  dans 
les  mouvements  est  acquise  à  2  mois.  Les  mouvements 
inutiles  disparaissent  ;  les  utiles  durent  et  concourent  de 
plus  en  plus  étroitement  à  un  but  unique.  Des  habitudes 
motrices  oculaires  naissent,  se  perfectionnent,  véritables 
réactions  motrices  adaptées  à  une  fin.  En  même  temps,  la 
tête  plus  mobile  sur  les  épaules  peut  favoriser  les  mouve- 
ments des  yeux.  A  23  jours,  l'enfant  de  Preyer  suit,  sans 
tourner  la  tête,  une  lumière  que  l'on  déplace.  A  7  mois 
et  demi,  Darwin  voit  son  fils  accompagner  du  regard  un 
objet  se  balançant  rapidement.  A  2g  mois,  Preyer  voit 
son  enfant  suivre  un  oiseau  dans  son  vol.  Ainsi,  les  pre- 
miers mois  sont  occupés  au  lent  apprentissage  de  la  vue, 
à  une  adaptation  croissante  de  l'appareil  optique  aux 
besoins  de  l'individu. 

Cependant,  l'enfant  se  révèle  sensible  au  «  brillant  ». 
Il  est  certain  qu'à  six  semaines,  il  fixe  des  veux  les  cou- 
leurs «  voyantes  »  :  le  jaune,  notamment.  A  4  mois,  selon 
Preyer,  un  enfant  montrait  un  goût  évident  pour  le  rouge 
vif.  Selon  Cramaussel,  dès  le  4*  mois  l'enfant  distingue  au 
moins  le  rouge,  le  jaune,  le  violet,  les  deux  premiers  lui 
plaisant  davantage. 

En  même  temps  qu'il  fait  l'apprentissage  de  sa  vue, 
l'enfant  enregistre  dans  ses  centres  occipitaux  les  images 
qui  seront  la  matière  de  sa  connaissance  visuelle.  Il  est 
longtemps  incapable,  toutefois,  d'y  associer  les  données 
des  autres  sens.  Il  perçoit  le  concret  avant  de  percevoir 
1  abstrait,  le  particulier  avant  le  général  :  il  connaît  son 
chien,  non  le  chien  (Cf.  135,  E). 

B)  La  myopie  scolaire.  —  Les  enfants  sont  sujets  aux 
infirmités  visuelles.  Sans  parler  des  aveugles  pour  qui 
l'école  primaire  ordinaire  ne  saurait  convenir,  on  trouve 
de  nomoreux  élèves  dont  la  vue  laisse  à  désirer.  La  célèbre 
statistique  de  Cohn,  qui  porte  sur  plus  de  10  000  écoliers 
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de  Bieslau,  révèle  que  la  myopie  aiignienle  en  nombre 
cl  en  degré  avec  l'âge  et  la  scolarité.  Ainsi,  sur  loo 
sujets  examinés,  on  comptait  les  nombres  suivants  de 
myopes  : 

]Jans  les  écoles  (le  village i,/( 

Dans  les  écoles  primaires  urbaines.      .  ('(,7 

Dans  les  écoles  moyennes ii),.3 

Dans  les  écoles  industrielles.      .      .      .  i(),7                   j 

Dans  les  lycées 26,2 

Dans  les  Universités ât).                      | 

Les  statistiques  des  nombreux  auteurs  qui  ont  étudié  la  j 
myopie  scolaire  confirment  le  sens  général  de  celle  de 
Cohn.  On  en  a  conclu  que  la  myopie  nait  ou  en  tout  cas 
se  développe  à  l'école  et  par  l'école.  Or,  la  myopie  non 
corrigée  est  une  cause  manifeste  d'infériorité  scolaire  : 
l'enfant  suit  mal  les  exercices,  reste  inférieur  aux  autres 
et  à  ce  qu'il  pourrait  être.  D'après  des  recherches  entre- 
prises dans  les  écoles  primaires  françaises  sur  l'Initiative 
de  Binet,  on  compte  5  à  12  pour  100  d'anormaux  de  la 
vision  :  r/3  d'entre  eux  sont  ignorés  des  maîtres,  et 
/|5  ])our  100  doivent  à  leur  anomalie  visuelle  un  retard 
dans  leurs  études.  Le  danger  est  d'autant  plus  grand  que 
la  myopie  est  à  l'origine,  sinon  de  la  cécité,  du  moins  des 
demi-cécités  qui  constituent  de  réelles  infirmités  et  inter- 
di.sent  l'exercice  de  plus  d'une  profession. 

122.  L'ouïe.  —  Dans  les  premières  semaines,  un  son 
quelconque  calme  l'enfant,  au  moins  pour  un  instant  : 
voix  humaine,  sifflement  léger,  piano. . .  A  ^  mois,  il  semble 
reconnaître  une  voix  familière.  A  4  mois,  il  perçoit  la 
direction  du  son  :  il  tourne  la  tète  et  les  yeux  du  côté  de 
l'objet  sonore.  Progressivement  il  discerne  les  sons  arti- 
culés et  le  timbre  des  voix,  plus  tard  le  timbre  d'un  assez 
grand  nombre  de  sons.  A  2  ans,  il  peut  répéter  un  air  sur 
deux  ou  trois  notes. 

Peu  à  peu  il  enregistre  dans  ses  centres  des  images 
auditives.  En  ce  qui  concerne  le  langage,  il  entend  et 
comprend  des  phrases  avant  d'entendre  et  de  comprendre 
des  mots,  à  fortiori  des  syllabes  et  des  lettres.  Aussi 
phrases,  puis  mots,  ont  dans  les  centres  auditifs  une  vie 
distincte,  autonome.  Avant  de  savoir  lire,  il  ne  distingue 
pas  toujours  des  syllabes  ;  il  ne  distingue  jamais  des  lettres. 

Les  statistiques  pour  l'ouïe  sont  plus  troublantes  encore 
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que  celles  que  l'on  a  établies  pour  la  vue.  On  aurait  con- 
staté en  Allemagne  aô  pour  loo,  en  France  ~ô  pour  loo 
d'auditions  anormales.  Ce  dernier  chifTre  est  manifeste- 
ment exagéré.  Le  tvpe  normal  est  conventionnel  :  la 
valeur  des  chiiïres  donnés  dépend  de  sa  détermination. 
Quoi  qu'il  en  soit,  il  est  certain  que  la  surdité  partielle, 
unilatérale  ou  totale,  contrarie  les  éludes  et  explique  do 
nombreux  retards  dans  l'instruction. 

123.  Les  autres  sens.  —  Le  toucher  (sens  vulgaire) 
s'est  exercé  dès  avant  la  naissance.  Après,  il  est  la  source 
d'impressions  de  chaleur  et  de  froid,  de  pression,  de  con- 
tact, agréables  ou  douloureux.  Rapidement,  ses  données 
s'associent  aux  données  visuelles.  On  verra  1  importance 
de  ces  associations  (130,  A-C). 

Les  progrès  du  goût  et  de  l'odorat  sont  difficiles  à 
suivre.  A  3  mois,  un  enfant  reconnaît  si  le  lait  de  son 
biberon  est  sucré  ou  non,  mais  il  fait  mal  la  différence  de 
l'eoU  et  du  lait  également  sucrés.  Avec  l'âge,  on  remarque 
une  diminution  notable  de  la  surface  gustative  :  à  loans, 
les  parois  des  joues  sont  encore  sensibles  aux  saveurs. 

Le  développement  de  l'odorat  est  fort  lent.  Longtemps. 
les  sensations  olfactives  sont  confondues  avec  les  gusta- 
tives  :  à  i-  mois  encore,  le  lils  de  Prever  porte  à  sa 
bouche  des  fleurs  odorantes.  En  général,  à  19  mois,  l'en- 
fant reconnaît  quelques  odeurs  simples  :  il  flaire  avec 
plaisir  un  parfum,  et  se  bouche  le  nez  s'il  s'agit  d'une 
odeur  désagréable. 

L'évolution  des  autres  sens  n'a  pas  fait  encore  l'objet 
'"    iJes  suffisantes  chez  l'enfant. 

III.   —   RÈGLES    PÉDAGOGIQUES 

.observation  montre  combien  est  lent  et  laborieux 
l'apprentissage  des  sens  chez  l'enfant,  mais  aussi  quels 
résultats  merveilleux  il  permet  sans  intervention  de  l'édu- 
cateur. On  a  longtemps  considéré  ces  résultats  comme 
suffisants,  et  laissé  à  la  nature  toute  l'œuvre  de  la  forma- 
tion des  sens.  Pourtant,  il  n'est  pa's  inutile  que  l'éduca- 
tevr  s'assure  de  l'intégrité  des  organes,  prenne  les 
dispositions  les  plus  favorables  à  leur  exercice  régulier,  et 
même  qu'il  prolonge  l'action  naturelle  du  milieu  par  des 
exercices  capables  de  donner  aux  sens  plus  d'acuité  et  de 
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préparer  ainsi  des  perceptions  et  par  suite  des  représen- 
tations plus  claires  et  plus  complètes.  On  ne  s'intéressera 
ici,  pour  l'instant,  qu'à  la  vue  et  à  l'ouïe  :  «  l'éducation 
des  sens  »  sera  abordée  au  chapitre  des  perceptions  (135)- 

124.  La  vue.  —  A)  Hygiène.  —  Certains  accidents 
organiques  rendent  nécessaire  l'intervention  du  médecin 
et  des  soins  attentifs  qui  ne  sont  pas  de  la  compétence  de 
l'école.  Mais  il  est  de  simples  soins  de  propreté  qui,  dans 
une  mesure  variable,  incombent  soit  aux  maîtres  (à  l'école! 
maternelle  surtout),  soit  aux  parents:  les  lavages  sont  faits 
de  préférence  avec  des  tampons  de  coton  de  la  grosseur 
d'une  noix  ayant  séjourné  quelque  temps  dans  l'eau 
bouillie,  et  les  paupières  sont  ensuite  essuyées  soigneuse- 
ment au  coton  sec.  On  comprend  aisément  l'utilité  de 
faire  prendre  à  l'enfant  l'habitude  de  ne  jamais  porter  à 
ses  yeux  ses  mains  sales. 

B)  L'examen  pédagogique  de  la  vision.  — En  outre,  les 
maîtres  doivent  procéder  à  l'examen  pédagogique  de  la 
vision  de  leurs  élèves,  selon  la  méthode  recommandée  pai 
Binet  (126,  A-C).  J^es  anormaux  dépistés  sont  signalés 
aux  parents  et,  s'il  se  peut,  au  médecin  des  écoles,  poui 
traitement.  Le  maître  doit  prendre  toutes  mesures  utileî 
pour  leur  donner  en  classe  une  place  favorable. 

C)  Les  locaux  scolaires.  — ■  L' éclairage  des  locaux  seolairet 
doit  être  abondant  :  sinon  l'enfant  rapproche  exagérément 
son  visage  de  son  livre  et  de  son  cahier,  et  fait  intervenii 
à  l'excès  l'accommodation  et  la  convergence  des  yeux.  On  i 
proposé  la  règle  pratique  suivante  :  toute  place  doit  êtn 
abandonnée,  d'où  l'on  ne  voit  pas  un  coin  du  ciel. 

L'éclairage  ne  doit  jamais  venir  de  face  :  il  éblouit  e' 
amène  rapidement  la  fatigue  oculaire.  Il  ne  doit  jamaii 
venir  d'arrière  :  il  fatigue  le  maître,  et  l'ombre  projeté* 
par  le  corps  gène  le  travail  de  l'élève.  Il  ne  doit  jamai: 
venir  de  droite  :  l'ombre  de  la  main  couvre  la  ligne  su: 
laquelle  court  la  plume.  Il  doit  venir  le  moins  possibl 
d'en  haut  :  il  permet  difficilement  une  bonne  aération,  et 
l'été,  entraîne  une  chaleur  pénible  ;  cependant,  on  peu 
éviter  ce  double  inconvénient  en  disposant  les  toits  ei 
dents  de  scie,  vitrés  du  côté  nord,  comme  dans  les  établis  i 
sements  industriels  modernes.  L'éclairage  le  meilleur  es 
l'éclairage  de  gauche  ou  l'éclairage  bilatéral.  i 
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La  surface  des  fenêtres  devrait  toujours  être  égale  au 
moins  à  celle  du  tiers  de  la  classe.  Lorsque  ces  conditions 
ne  sont  pas  réalisées,  on  peut,  sans  souci  de  la  symétrie, 
masser  les  tables  dans  le  voisinage  immédiat  des  fenêtres  ; 
et,  s'il  le  faut,  dépolir  ou  peindre  les  vitres  placées  en  face 
des  enfants. 

Les  rayons  du  soleil  ne  doivent  jamais  arriver  directement 
sur  les  élèves  :  il  faut  les  tamiser  par  des  rideaux  gris  clair. 
Pour  diffuser  abondamment  la  lumière,  les  murs  doivent 
être  peints  en  jaune  clair,  gris  clair,  ou  vert  d'eau.  Si  l'on 
est  contraint  d'avoir  recours  à  la  lumière  artificielle,  il 
faut  que  l'éclairage  soit  aussi  intense  et  aussi  fixe  que  pos- 
sible. Alors,  il  y  a  intérêt  à  se  servir  de  sources  chaudes 
sans  excès,  se  rapprochant  le  plus  possible  de  la  lumière 
du  jour, .  blanches  de  préférence  :  la  lumière  bleuâtre 
diminue  l'acuité  visuelle  et  accroît  la  fatigabilité  oculaire. 
Dans  tous  les  cas,  il  faut  éviter  les  contrastes  qui  fatiguent 
l'accommodation,  en  suscitant  des  réflexes  opposés  à 
l'effort  volontaire. 

D)  Le  mobilier  et  le  matériel  scolaires.  —  La  myopie  a 
avent  pour  causes  les  défectuosités  du  mobilier  et  les 
altitudes  vicieuses  de  l'enfant.  Il  est  certain  que  le  mobi- 
lier scolaire  laisse  très  souvent  à  désirer  :  les  sièges  sont 
d'ordinaire  trop  éloignés  de  la  planche  à  écrire,  et  forcent 
l'enfant  à  se  coucher  sur  son  pupitre,  les  yeux  sur  le 
papier.  Or,  il  importe  que  les  yeux  ne  soient  pas  à  moins 
de  32  à  33  centimètres  du  travail. 

Ce  que  le  maître  peut  obtenir,  c'est  que  l'enfant  ne 

ravaille   pas   en   classe  avec  un  éclairage  insuffisant,  au 

puscule    notamme/it,    qu'il   ait  une  attitude    correcte 

adant  les  exercices,   qu  il  ait  le  cou  libre  pendant  le 

avail  qui  nécessite  de  rapprocher  les  yeux  des  objets.  Le 

stème  des  pensums  et  des  devoirs  à  la  maison,  qui  con- 

raignent  l'enfant  à  un  travail  dans  des  conditions  maté- 

ielles  défavorables,  est  à  proscrire. 

Javal  et  Trousseau  ont  étudié  minutieusement  les 
x»nditions  de  lisibilité  et  de  visibilité  de  l'imprimé  et  du 
manuscrit.  Ils  ont  dénoncé  les  impressions  trop  fines,  les 
lignes  trop  longues...,  l'habitude  do  faire  passer  les  enfants 
iu  tableau-méthode  imprimé  gros  au  livre  imprimé  fin, 
ians  une  accoutumance  méthodique.  La  plupart  de  leurs 
X)nclusions  doivent  être  admises  sans  discussion.  Choisis- 
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sez  pour  ï enfant  des  textes  nettement  lisibles,  imprimés  sur 
papier  opaque  blanc,  en  caractères  gras,  bien  séparés,,  en 
lignes  courtes,  sur  des  pages  de  longueur  moyenne.  Selon  le 
D""  Trousseau,  pour  qu'un  livre  scolaire  ne  fatigue  pas 
l'élève,  il  faut  qu'éclairé  par  une  bougie  à  75  ou  80  cen- 
timètres ses  caractères  soient  encore  lisibles. 

L'écriture  enseignée,  sans  atteindre  à  des  dimensions 
excessives,  doit  toujours  être  large,  liaute,  accentuée,  mais 
ne  pas  dépasser  5  millimètres  pour  les  lettres  courtes. 
Les  plumes  dont  se  sert  l'enfant  doivent  être  à  bec  large  ; 
l'encre,  dé  couleur  foncée  ;  les  crayons,  mous  et  noirs.  Au 
tableau  noir  (mat  et  propre,  avec  un  large  quadrillage), 
les  caractères  doivent  être  tracés  avec  netteté,  d'une  main 
ferme  et  appuyée  ;  le  tableau  lui-même  doit  être  disposé 
dans  la  partie  la  plus  éclairée  de  la  salle.  Tous  les  objets 
de  démonstration  :  appareils,  choses,  cartes,  gravures..., 
doivent  être  clairement  perçus  par  tous  les  enfants. 

Par  ces  dispositions  matérielles  on  évite  une  aggrava- 
tion de  l'état  des  yeux  de  l'enfant,  et  on  lui  permet  de 
profiter  le  mieux  possible  des  exercices  scolaires.  On  peut 
en  outre  lui  apprendre  à  «  voir  »,  faire  l'éducation  de  son 
attention  visuelle,  l'entraîner  méthodiquement  à  discerner 
des  nuances  et  des  différences  d'intensité  de  plus  en  plus 
faibles:  les  jeux  froebeliens,  la  méthode  Montessori,  per- 
mettent dans  cette  voie  des  progrès  appréciables.  Les 
courses  à  la  campagne  permettent  l'accommodation  à 
de  longues  distances,  et  favorisent  l'appréciation  des  lon- 
gueurs dépassant  les  dimensions  ordinaires  des  objets  et 
des  classes. 

125.  L'ouïe.  —  Gomme  la  vue,  l'ouïe  exige  un  examen 
pédagogique  (127)  et,  s'il  y  a  lieu,  un  examen  médical 
complémentaire.  Les  conséquences  pratiques  qu'on  en  peut 
tirer  sont  analogues  à  celles  que  nous  avons  précisées  pour 
la  vue. 

En  outre,  évitez  les  bruits  qui  rendent  l'audition  con- 
fuse. Articulez  avec  soin,  parlez  fort  et  assez  lentement, 
rythmez  vos  phrases,  afin  que  les  élèves  les  plus  éloignés 
entendent  clairement  vos  paroles.  Obtenez  les  mêmes 
qualités  chez  vos  élèves.  Si  vous  procédez  à  des  récitations 
collectives,  exigez  un  débit  lent,  net,  rythmé  à  l'aide  de 
légers  coups  frappés  sur  la  table. 

On    peut    enfin,    comme   pouf  la  vue,    recourir  à  des 
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exercices  éducatifs^  par  exemple  distinguer  par  audition 
des  objets  sur  lesquels  on  frappe  ou  qu'on  laisse  tomber  à 
terre. 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 

126.  La  vue.  —  On  peut  apprécier  :  soit  l'acuité  visuelle,  soit 
le  sens  des  couleurs. 

A)  L'acuité  visuelle.  —  On  peut  utiliser  l'échelle  optoméiriqae 
■  met  (Société  Alfred  Binet).   On  y  trouve  (au  verso)  de  précises 

indications  sur  les  précautions  nécessaires,  et  la  règle  à  suivre  pour 
distinguer  les  anormaux  visuels. 

B)  Pour  comparer  les  enfants  entre  eux,  on  peut  se  servir  de 
la  même  échelle.  Placer  alors  tous  les  caractères  (figures  et  lettres) 
H  5  mètres.  Compter  à  chaque  sujet  :  pour  i ,  toute  faute  commise 
à  la  deuxième  ligné  de  lettres  ;  pour  2,  toute  faute  commise  à  la 
première  ;  pour  4,  toute  faute  commise  dans  la  reconnaissance 
des  figures.  Supposons  que  l'on  ait  déterminé  3  groupes  d'en- 
fants: avancés,  retardés,  normaux  scolaires,  et  qu'on  veuille 
rechercher  s  il  v  aune  corrélation  entre  l'acuité  visuelle  et  l'avance 
ou  le  retard  dans  les  études,  on  totalise  les  fautes  de  chaque 
t-roupe  et  on  compare  les  totaux. 

C)  Recherche  de  l'asymétrie  visuelle.  —  Au  point  de  vue 
scolaire,  il  importe  surtout  de  déterminer  la  normalité  des  deux 
yeux.  Mais  il  y  a  un  intérêt  certain  à  connaître  le  degré  d'asy- 
métrie visuelle  de  l'élève.  On  peut  y  parvenir  à  l'aide  de  la  seule 
échelle  Binet.  Placer  dans  les  conditions  indiquées  précédemment 
la  deuxième  ligne  de  lettres.  Tracer  perpendiculairement  au  plan 
du  tableau,  sur  le  sol,  une  droite  graduée  en  mètres,  de  7  à 
8  mètres  environ  de  longueur.  Bander  un  des  yeux  de  l'enfant. 
Le  placer  le  plus  loin  possible  du  tableau,  et  le  faire  lentement 
avancer,  jusqu'à  ce  qu'il  puisse  lire  les  caractères  :  s'en  assurer  par 
l'épreuve  de  la  copie,  ou  bien  en  lui  faisant  lire  les  lettres  dans 
un  ordre  indéterminé.  Noter  la  distance  d  du  sujet  au  tableau. 
L'acuité    visuelle    pour  l'œil   libre   est  donnée   par  la    formule  : 

v  =  -^(p   mètres    étant    la    distance    de    vision    normale).    Par 

exemple,    si  l'enfant  a  lu  à  4  mètres,   son  acuité  visuelle   pour 

l'œil  est  —  ou  0,8. 


D)  Le  Sens  des  couleurs.  —  La  détermination  du  sens  des  cou- 
leurs a  son  intérêt  (dessin,  observation,  langage...),  d'autant  plus 
que  le  nombre   des  daltoniens  est  plus  élevé  qu'on   ne  le  croit 
Potault.  —  Psychologie.  i4 
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communément:  selon  Schuytcn,  3  à  4  pour  loo  chez  les  garçons 
et  I  à  2  pour  lOO  chez  les  filles.  On  utilise  un  tableau  cliro- 
matique  (celui  de  Pizzoli  par  exemple).  A  défaut  d'un  tableau 
chromatique,  on  peut  utiliser  une  série  d'échantillons  de  laine 
ayant  même  forme  et  teints  en  nuances  aussi  variées  que  possible 
des  6  couleurs  principales  du  spectre  (les  7  connues,  l'indigo 
excepté).  Mélanger  les  échantillons.  Faire  grouper  à  l'enfant  les 
échantillons  de  même  couleur.  Il  peut  ne  commettre  que  des 
erreurs  de  nuances.  S'il  commet  des  erreurs  de  couleur  (vert  à 
côté  du  rouge,  par  exemple),  son  sens  des  couleurs  est  altéré. 

127.  L'ouïe.  —  L'examen  de  l'audition  est  singulièrement  plus 
difficile  que  celui  de  la  vision.  En  dehors  des  acoumetres  (coûteux 
ou  difficiles  à  construire),  on  ne  dispose  d'aucun  moyen  pratique 
indiscuté.  Les  plus  utilisés  sont  :  l'examen  à  la  parole  à  haute 
voix,  l'examen  au  chuchotement,  l'examen  à  la  montre.  Dans 
tous  les  cas,  il  s'agit  de  déterminer  à  quelle  distance  l'enfant 
entend  les  sons  pris  comme  éléments  de  base. 

A)  Le  procédé  de  la  parole  à  voix  haute.  —  On  peutengager 
avec  l'enfant  une  conversation  amusante  (sur  ses  jeux,  ses  mets 
préférés...).  On  peut  encore  lui  demander  de  répéter  à  haute  voix 
des  mots,  des  phrases,  des  chiffres,  préparés  d'avance,  ou  de  les 
écrire  sous  la  dictée.  La  difficulté  est  que  la  voix  ne  conserve 
pas,  même  quand  on  le  veut,  une  intensité,  un  timbre,  une 
hauteur  constants.  D'ailleurs,  les  mots  ne  sont  pas  également 
sonores  (canal,  cheval,  sifflet,  —  maman,  menu;  6,  8,  10,  — 
I,  3). 

B)  La  voix  chuchotée.  —  Donner  à  chaque  enfant  un  crayon 
et  une  feuille  de  papier  ;  lui  demander  d'y  écrire  son  nom,  son  âge 
et  la  date  de  l'expérience  ;  le  placer  (avec  8  ou  10  autres)  sur 
une  même  ligne,  face  à  l'opérateur,  à  5  mètres,  dans  une  salle 
aussi  silencieuse  que  possible  ;  dicter  posément  à  voix  chuchotée, 
mais  nettement  articulée,  des  mots  et  des  nombres  préparés  à 
l'avance:  «  3,  1,  6,  9,  8,  10  ;  confusion,  confession,  compression, 
cage,  page,  mage,  sage,  rage,  chenal,  cheval,  canal...  «  ;  ne  pas 
relire  ;  lever  les  feuilles  ;  compter  les  mots  incorrectement 
entendus. 

C)  Le  procédé  de  la  montre.  —  Tracersur  le  parquet  une  ligne 
graduée  en  décimètres.  Placer  le  sujet  au  zéro,  les  yeux  bandés, 
face  à  l'opérateur.  Se  placer  à  5  mètres,  tenir  la  montre  à  hau- 
teur de  son  visage,  le  cadran  face  à  lui,  et  lui  demander  s'il  en 
perçoit  le  tic-tac.  S'approcher  lentement  jusqu'à  une  réponse 
affirmative;  faire  alors  une  série  de  10  présentations,  et  déter- 
miner la  majorité  des  cas  positifs  ou  négatifs.  —  Eviter  que  le 
sujet  n'affirme  entendre  la  montre  quand  il  ne  l'entend  plus,  et 
s'assurer  qu'il  est  assez  attentif  pour  l'entendre  quand  il  peut  l'en- 
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ifiiidre  :  aller  avec  assez  de  lenteur  pour  ne  pas  l'énerver.  —  II 
faut,  avec  ce  procédé.  3  heures  pour  une  classe  de  4o  élèves.  On 
remarquera  que  les  bruits  des  montres  ne  sont  pas  également 
intenses. 

En  somme,  malgré  leurs  délaut?,  ces  procédés  ont  leur 
\alcur.  (f  En  les  employant,  dit  Binet.  on  fera  sans  doute  des 
.  rreurs  ;  en  ne  les  employant  pas,  on  risque  de  faire  des  erreurs 
[lins  fortes.  » 

D)  Recherche  de  l'asymétrie  auditive.  —  Clore  une  oreille 
lu  sujet  avec  du  coton  ;  et  opérer,  le  sujet  ayant  l'autre  oreille  face 
au  bruit.  La  difTîculté  est  d'obstruer  parfaitement  le  conduit 
auditif. 

128.  Le  toucher  (sens  vulgaire).  —  \)  Toucher  propreinenl 
■lit  :  utiliser  le  procédé  esthésiométriquc  (101,  C  ;  112,  F)). 

13)  Douleur.  —   Utiliser  un  algésimelre.  Bander  les  yeux  de 

1  élève.  Pour  la  main,  lui  faire  poser  la  main  à  plat  sur  une 
table.  Inviter  le  sujet  à  faire  connaître  le  moment  où  la  sensation 
tactile  devient  douloureuse. 

C)  Pression.  —  Fondre  du  plomb.  Le  couler  dans  le  cylindre 
creux  lie  l'ancien  appareil  classique  destiné  à  vériBer  le  principe 
il'Archimèdc,  après  avoir  placé  dans' J'axe  un  fil  de  cuivre.  Scier 
i'   cylindre  (non  son  axe   de  cuivre)   de  manière  à   obtenir  un 

-!éme  pesant  200  grammes.  Le  suspendre  à  un  fil  de  soie  de  3o 
io  centimètres.  Préparer  des  rondelles  évidées,  à  la  manière  de 
lies  qu'on  dispose  sur  les  poids  de  la  machine  d'Atwood,  pesant 

2  grammes.  '4  grammes,  5  grammes,  i5  grammes.  Exercer  le 
sujet  à  soupeser  ces  rondelles.  Lui  bander  les  yeux.  Le  faire 
asseoir,  le  coude  sur  la  cuisse,  la  main  demi-fermée,  l'index 
allongé.  Suspendre  à  son  index  le  fil  de  soie  supportant  le  cylindre 
de  plomb.  Ajouter  doucement  des  poids  de  3  à  i5  grammes  et 
au  delà  s'il  est  nécessaire,  afin  de  déterminer  le  seuil  différentiel 
particulier  au  sujet.  Faire  la  détermination  inverse  par  enlèvement 
des  rondelles.  Prendre  la  moyenne. 

D)  Sens  kinestbésique.  —  Préparer  sur  deux  panneaux  de 
bois  ou  deux  feuilles  de  papier  de  60  centimètres  sur  80  centimètres 
deux  tableaux  destinés  aux  deux  moitiés  gauche  et  droite  (bras  et 
jambes)  du  corps.  Par  exemple,  pour  le  tableau  destiné  au  bras 
f  t  à  la  jambe  gauches,  tracer  au  milieu  du  bord  gauche  (par 
rapport  à  l'observateur  placé  face  à'iui)  une  demi-circonférence 
de  3o  centimètres  environ  de  diamètre,  du  centre  de  laquelle 
partent  des  rayons  allant  jusqu'au  bord  du  rectangle,  et  disposés 


II 


Voyez  l'échelle  acoastique  du  D'  Th.  Simon,  dans  tiull.  Soc.  nsvch. 
n«  84.  85,  89. 
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de  5  en  5  grades.  Placer  le  sujet  les  yeux  bandés,  debout  contre 
le  tableau,  de  façon  que  l'articulation  de  l'épaule  soit  au  centre  du 
demi-cercle.  Donner  à  son  bras  tendu,  doigts  allongés  une  posi- 
tion déterminée  ;  l'y  laisser  lo  secondes  ;  ramener  le  bras  le  long 
du  corps  ;  inviter  le  sujet  à  reprendre  la  position  précédente  ; 
évaluer  en  grades  l'erreur  commise.  —  S'il  y  a  lieu,  comparer  la 
sensibilité  kinesihésique  des  enfants  des  divers  âges,  des  sportifs 
et  des  non-sportifs... 
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I.  —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 

?;  1.  Généralités. 

29.  Détinition.  —  L'adulte  connaît  rarement  la  sensa- 
pure  :  il  n'a  guère  que  des  perceptions  (115,  A).  C'est 
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grâce  à  l'ensemble  de  ses  perceptions  qu'il  a  une  repré- 
sentation du  monde  extérieur.  Par  exemple,  il  appréhende 
d'emblée,  d'un  seul  regard,  que  tel  objet  a  une  forme 
déterminée  (sphérique,  cubique...),  qu'il  éveille  telles 
impressions  tactiles  (rugueux,  soyeux...),  répand  telle 
odeur,  a  lelle  saveur...,  ot  il  sait  que  cet  objet  existe  hors 
de  lui,  à  une  dislance  qu'il  peut  évaluer  :  il  le  sait,  parce 
que  la  seule  vue  de  l'objet  fait  renaître  en  lui  des  images 
tactiles,  olfactives,  gustatives,  musculaires...  acquises  au 
cours  de  ses  investigations  passées.  Et  donc,  la  perception 
est  la  fusion  des  sensations  excitatrices  avec  les  images  con- 
servées dans  la  conscience  ;  c'est  en  même  temps  la  croyance 
que  Vohjel  qui  résulte  de  cette  fusion  existe  hors  de  Vètre, 
(ju'il  ne  cesse  d'y  exister  quand  l'être  ne  le  perçoit  plus  ;  c'est 
enfin  l'affirmation  implicite  (pi  il  occupe  une  certaine  portion 
/retendue,  (jud  est  situé  dons  un  endroit  déterminé  de  l'espace. 

<i  2.  Conditions  psychologiques. 

130.  Formation  de  la  notion  d'objet.  —  A)  Il  est  vrai- 
semblable qu'au  premier  abord  la  nature  apparaît  à  l'en-  j 
faut  comme  formant  un  tout  continu  :  une  continuité  t 
visuelle,  une  continuité  auditive,  une  continuité  tactile  et  | 
musculaire. . .  Mais,  par  exemple,  il  discerne  dans  le  champ  î 
de    sa   vision   des   taches    plus   vives  ;    et   il    perçoit    des  | 

mouvements.  . 

y 

«  Toute    [son]    attention...    s'oJTorco    habituellement    vers    les  ^ 

mille  mouvements  de  son  entourage  :   l'ondulation   d')in    rideau,  | 

le  déplacement  d'une  lumière,    le  passage    d'une    caresse...   La  j 

venue   dé  sa  nourriture  est   un    mouvement;   l'être  qui  lui  fait  | 

prendre  son  bain,  l'habille  confortablement  et  le  berce  en   chan-  - 

tant  pour  l'end<irmir,   cet  être  n'osl  qu'une  ci)llcction    de  mouve-  a 

monts...  ))  (Bai.uwi.n).  *  ; 

La  seule  vue  de  sa  nourrice  suflit  bientôt  à  lui  rappeler,  ■ 

selon    la   loi   de  réintégration  (66,  A),   les   mouvements  ; 

qui  l'accompagnent,    et   les  plaisirs  que  ces  mouvements  ; 
apportent   avec  eux:  nourriture,  chaleur,  joie...  Ainsi  se 
forment,   pour   le  jeune  enfant,  de  multiples  complexes, 
lesquels,  devenus  habituels,    constituent  les  notions  qu'il 

a  des  objets  particuliers  qui  l'entourent:  associées,  les  qua-  '■' 

lités  sensibles  constituent  un  véritable  système,  un  tout  cohé-  « 

rent,    une  unité,   un  objet.  En  somme,  la  formation  do  la  | 
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notion  d'objet   comporte  d'abord   une  dissociation,  puis 
une  association  (cf.   113). 

B)  Objectivation.  —  Comment  nos  perceptions  peuvent- 
elles  aboutir  à  l'existence  d'objets  qui  ne  sont  pas  nous? 
Comment  n'aboutissent-elles  point  seulement  à  donner  à 
l'expérience  l'aspect  d'une  série  d'images  se  succédantdans 
la  conscience  ? 

L'enfant  suit  des  yeux  sa  nourrice  qui  se  déplace.  11 
sent  qu'il  ne  le  peut  sans  effort,  c'est-à-dire  sans  obstacles 
à  vaincre  :  sa  tête  lourde  à  remuer,  ses  muscles  oculaires  à 
contracter,  le  jeu  de  l'accommodation  à  assurer...  Si, 
au  lieu  de  ne  mettre  en  jeu  que  sa  vue,  il  use  du  toucher, 
il  sent  que  ses  mains  sont  arrêtées  par  des  résistances.  Ces 
résistances  marquent  la  limite  de  ce  qui  est  lui  et  de  ce 
(jui  n'est  pas  lui.  Cette  notion  confuse  de  résistance,  qui 
accompagne  les  premières  sensations,  fait  que  les  percep- 
tions s^ objectivent  au  fur  et  à  mesure  qu  elles  se  constituent. 
Elles  sont  à  l'origine  du  moi  et  du  non- moj  (347,  A).  Plus 
'ard,  la  science  parfera  les  données  de  l'intuition. 

(  1)  Relief  et  localisation  dans  l'espace.  —  En  même 
temps  qu'il  crée  et  objective  ses  notions  d'objets,  l'enfant 
■  onstruit  sa  notion  d'espace.  Car,  contrairement  à  ce 
.|u'ont  affirmé  plusieurs  théoriciens, /a  notion  d^ espace  n'est 
/■is  donnée  à  lespril  toute  faite. 

Les  données  visuelles  nous  donnent  la  notion  d''étendue 
116,  E)  :  mais  elles  sont  à  elles  seules  insuffisantes  à  déter- 
miner la  distance  et  le  relief.  Elles  nous  donnent  la  direc- 
tion des  objets  :  ceux-ci  sont  extériorisés  sur  les  droites 
joignant  l'image  rétinienne  au  centre  optique  de  l'œil. 
Elles  paraissent  nous  donner  la  distance,  grâce  aux  varia- 
tions de  l'effort  dans  l'accommodation  ;  or,  la  notion  de 
distance  ainsi  acquise  ne  saurait  être  primitive,  car  elle 
serait  liée  primitivement  à  la  sensation  d'accommodation, 
ce  qu'il  est  impossible  d  admettre,  en  raison  des  tâtonne- 
ments et  des  lenteurs  que  l'apprentissage  de  cette  accom- 
modation nécessite.  D'ailleurs,  de  nombreuses  observa- 
lions  faites  sur  les  aveugles-nés  opérés  prouvent  que,  s'ils 
peuvent  distinguer  un  rond  d'un  carré,  ils  sont  incapables 
de  percevoir  la  troisième  dimension,  la  distance  :  avant 
toute  nouvelle  expérience,  ils  localisent  tous  les  objets  à 
portée  de  leur  main  ;  certains  même  affirment  que  les 
pbjets  paraissent    leur  toucher  les  yeux,    En  somme,  les 
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rayons  lumineux  qui  partent  de  l'objet  et  affectent  notre 
rétine,  jouent  pour  nous  le  rôle  du  bâton  pour  l'aveugle. 
Or,  l'aveugle  ne  connaît  la  distance  des  objets  à  l'aide  de 
son  bâton  qu'après  avoir  appris,  par  l'expérience,  quelle  est 
la  longueur  de  ce  bâton.  De  même,  nous  ne  pouvons  évaluer 
la  distance  des  objets  qu^après  de  multiples  expériences. 

Les  maladresses  du  jeune  enfant  en  sont  une  preuve 
directe.  A  3  mois,  il  porte  le  pouce  à  la  bouche  sans  hési- 
tation, mais  ne  parvient  à  saisir  d'une  main  le  pouce 
de  l'autre  main  qu'après  de  longs  et  infructueux  essais. 
Peu  à  peu,  il  devient  plus  maître  de  ses  mouvements 
mieux  coordonnés.  Assis  ou  couché,  il  peut,  après  de  nom- 
breuses tentatives,  saisir  son  hochet  et  le  porter  à  sa  bou- 
che ;  mais  que  l'objet  se  balance  au  bout  d'une  ficelle,  il 
apparaît  à  nouveau  malhabile,  et  il  lui  faut  refaire  une 
nouvelle  éducation.  Quand  on  le  met  debout,  mêmes 
maladresses,  mêmes  efforts,  mêmes  succès,  après  des 
tâtonnements  infructueux.  A  g  mois,  il  est  déjà  capable 
de  tenir  compte  de  la  position  apparente  des  objets  ;  s'ils 
sont  situés  au  delà  de  la  dislance  qu'il  peut  atteindre  en 
fléchissant  le  torse  et  en  tendant  le  bras,  il  n'essaie  pas  de 
les  saisir,  à  moins  que  son  mouvement  n'exprime  un 
désir;  s'ils  sont  à  portée  de  sa  main,  il  cherche  à  les 
prendre  ;  s'ils  sont  dans  le  voisinage  de  la  distance  maxima 
à  laquelle  sa  main  peut  tendre,  il  hésite  à  le  faire  (Bald- 
win).  A  I  an,  il  s'assied  seul,  progresse  à  quatre  pattes, 
et  bientôt  marche  :  il  peut  dès  lors  apprécier  les  longueurs 
qu'il  est  devenu  capable  de  parcourir.  Mais  il  n'aura  que 

f)lus  tard  la  notion  claire  des  distances  verticales.  Preyer 
ance  un  morceau  de  papier  à  un  enfant  de  2  ans,  de  la 
hauteur  d'un  second  étage  ;  l'enfant  ramasse  l'objet  et  le 
lui  tend,  avec  le  désir  de  recommencer  le  jeu.  Cette 
appréciation  des  distances  verticales  reste  peu  accessible 
aux  adultes  non  initiés,  tant  qu'il  s'agit  de  faibles  ou  de 
grandes  hauteurs  :  un  sujet  se  trompe  toujours  lourde- 
ment, quand  on  lui  demande  de  marquer  avec  sa  nïain 
sur  le  mur,  à  partir  du  sol,  la  hauteur  qu'atteindrait  un 
vase,  un  chapeau...  qu'on  lui  a  mis  sous  les  yeux,  sur  une 
table. 

Par  quel  mécanisme  psychologique  se  précise  ainsi, 
progressivement,  la  notion  de  distance  ?  —  De  bonne 
heure,  nos  sensations  musculaires  s'associent  à  nos  sensa- 
tions tactiles  et  à  nos  sensations  visuelles  :  nous  portons 
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sans  erreur  la  main  sur  un  point  douloureux  de  notre 
corps  ;  un  choc  nous  fait  écarter  la  jambe  d'un  objet 
heurté  ;  nous  voyons  d'ailleurs  la  portion  de  l'espace  vers 
laquelle  s'orientent  nos  mouvements,  ainsi  que  les  mem- 
bres qui  entrent  en  jeu...  Peu  à  peu,  il  s'établit  une  con- 
cordance étroite  entre  l'atlas  tactile,  Vatlas  musculaire  et 
V atlas  visuel.  Après  un  nombre  variable  d'expériences, 
les  jeux  d'ombre  perçus  par  la  vue,  associés  dans  la 
conscience  aux  données  tactiles  correspondantes,  suffisent 
à  nous  renseigner  sur  le  relief  ;  l'étendue  des  mouvements 
nécessaires  pour  adapter  les  yeux  et  voir  l'objet,  sa  gran- 
deur relative,  le  nombre  des  autres  objets  interposés  entre 
lui  et  l'œil,  associés  dans  la  conscience  aux  données  mus- 
culaires qui  seraient  nécessaires  pour  l'atteindre,  suffisent 
à  nous  renseigner  sur  la  distance.  Une  association  par 
contiguïté  s'établit  de  même  entre  les  données  auditives 
et  les  tactiles,  les  musculaires  et  les  visuelles.  Ainsi 
s'explique  que  nous  puissions  avoir  la  notion  d'un  objet 
I  forme,  dureté,  poids,  odeur,  saveur...)  et  de  sa  distance, 
rien  qu'en  le  vovant,  ou  en  entendant  les  sons  dont  il  est 
l'origine,  ou  en  percevant  l'odeur  qu'il  répand. . .  En  somme, 
:'est  surtout  grâce  à  rassociation  de  nos  sensations  visuelles  et 
de  nos  sensations  tactiles  et  musculaires  que  nous  percevons  le 
relief  et  la  distance.  On  peut  dire  que  la  perception  humaine 
est  essentiellement  tactile  et  visuelle.  Elle  n'est  pas  la  même 
pour  l'aveugle.  Non  plus  pour  le  chien,  chez  qui  les  don- 
nées olfactives  l'emportent. 

D)  En  résumé,  toute  perception  comprend  deux  élé- 
ments : 

«  L'un  qui  vient  du  dehors,  l'événement  physiologique  agissant 
sur  les  nerfs  et  les  centres  sensoriels  qui  se  traduit  dans  la 
conscience  par  l'état  vague  qu'on  désigne  sous  le  nom  de  sensa- 
tion ;  l'autre,  venant  du  dedans,  qui  ajoute  àla  sensation  présente 
les  images  appropriées,  résidus  d'expériences  antérieures.  La 
donnée  sensorielle  n'est  qu'une  fraction  du  fait  total,  et  dans 
l'opération  que  nous  appelons  percevoir,  c'est-à-dire  appréhender 
directement  un  objet,  une  partie  de  cet  objet  est  simplement 
représentée  «  (Ribot). 

E)  La  perception  et  les  fonctions  générales  de  la  con- 
science. —  On  voit  aisément  combien  il  est  difficile 
d'avoir  de  la  perception  une  idée  suffisante,  sans  la  con- 
naissance   préalable    des    fonctions  générales   de  la   con- 
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science.  De  la  mémoire  :  elle  est  plus  un  phénomène  de 
mémoire  qu'un  phénomène  sensoriel.  De  l'association  : 
elle  résulte  du  groupement  par  contiguïté  des  données 
sensibles  immédiates  et  des  données  sensibles  conservées 
par  la  mémoire.  De  l'attention,  dont  le  rôlo  est  capital  : 
car  les  sensations  sur  lesquelles  se  fixe  l'esprit  et  les  ima- 
ges que  ces  sensations  évoquent  sont  celles  qui  intéressent 
l'être,  qui  sont  utiles  à  son  action  (96). 

L'importance  de  l'attention  dans  la  perception  explique 
que  les  hommes  n'ont  pas  toujours  d'un  même  objet  la 
même  notion.  La  perception  est  la  somme  des  données 
immédiates  et  des  données  acquises  relatives  à  un  même 
objet.  Les  données  immédiates  peuvent  différer  avec  les 
individus  ;  davantage  encore  les  acquises,  car  toutes 
varient  avec  les  intérêts  de  chacun.  Un  piqueur  voit  sur- 
tout, dans  un  chien,  ses  qualités  «  de  quête'»  ;  un  ama- 
teur, sa  race  ;  une  maman  (pour  son  jeune  enfant),  sa 
douceur;  un  sculpteur,  sa  «  ligne  »...  ;  et  chacun  d'eux 
a  de  l'animal  une  perception  incomplète  à  l'égard  de  celle 
qu'a  l'autre. 

^  3.  Conditions  physiologiques. 

131.  On  comprend,  d'après  ce  qui  précède,  que  les 
conditions  physiologiques  de  la  perception  soient  à  la  fois 
celles  de  la  sensation,  du  souvenir,  de  l'association  et  de 
l'attention.  Une  expérience  justifie  cette  affirmation  :  un 
animal  privé  de  ses  lobes  optiques  sait  éviter  tous  les 
obstacles,  et  donc  il  continue  à  voir  ;  mais  il  n'interprète 
plus    ses    données    visuelles,   et  donc  il    ne  perçoit  plus 

L'importance  de  l'attention  sensorielle  dans  la  percep- 
tion permet  de  concevoir  le  rôle  considérable  des  mouve- 
ments dans  cette  fonction.  Toute  excitation  extérieure 
provoque  une  réaction  motrice  (17).  Or,  les  excitations 
sont  en  nombre  indéterminé,  et  nos  réactions  motrices  en 
nombre  limité.  Par  suite,  tout  un  groupe  d'excitations 
sensorielles  analogues  provoque  une  même  réaction  mo- 
trice. Une  habitude  motrice  naît,  liée  aux  aspects  diffé- 
rents d'un  même  objet.  Elle  accentue  de  plus  en  plus  sa 
trace  organique.  Ainsi  elle  entraîne  la  fusion  d'images 
différentes  dans  vme  même  perception.  En  outre,  un 
même  objet,  provoquant  en  même  temps  des    sensations 


LES    PERCEPTIONS  2  I  9 

différentes,  détermine  la  même  réaction  motrice  pour 
chacune  de  ces  sensations:  par  exemple,  le  vomissement 
pour  la  vue  (ou  l'odeur,  ou  la  saveur...)  d'un  objet  nau- 
séabond. Cette  réaction  motrice  déterminée  est  commune 
à  toutes  les  sensations  différentes  provoquées  par  des 
objets  à  peu  près  semblables.  C'est  cette  identité  de  réac- 
tion motrice  qui,  selon  une  théorie  récente,  serait  à  l'ori- 
:,'ine  de  la  perception,  déterminerait  une  condensation  des 
ressemblances  et  une  élimination  des  différences.  En 
somme,  la  perception  apparaît  comme  une  adnplallon 
^eiisovi-mniricp. 


i  4.  Rôle. 

132.  La  perception  apparaît  indispensable   à   l'adapta-. 
tlon    de    l'être  à   son   milieu  :    habitude  sensori-motrice, 
i'ile  lui  permet   de  rapides  réactions  motrices.   On  verra 
(ju'elle   n'est  pas   moins  nécessaire  à  la  connaissance  éla- 

l»(iréo. 

;5  5.  Les  erreurs  de  la  perception. 

133.  Les  erreurs  de  la  perception  sont  diverses  : 
erreurs  des  sens,  illusions,  hallucinations,  rêves. 

A)  Les  erreurs  des  sens.  —  H  y  a  erreur  des  sens  quand 
le  sujet  se  trompe  sur  la  qualité  d'un  objet,  sans  se  trom- 
per sur  sa  nature,  comme  lorsqu'il  prend  de  loin  une  tour 
carrée  pour  une  ronde.  Chacun  connaît  l'erreur  déjà 
remarquée  par  Aristote  :  on  croise  sur  une  bille  l'index  et  le 
médius  droits,  et  on  fait  rouler  la  bille  entre  les  deux  doigts  ; 
malgré  les  données  visuelles,  on  a  la  perception  de  deux 
objets  ;  c'est  que  la  bille  touche  le  côté  externedes  deux  doigts 
intéressés  ;  or,  d'ordinaire,  ces  côtés  des  doigts  ne  voisi- 
nent pas,  et  sont  toujours  touchés  par  deux  objets  diffé- 
rents ;  la  sensation  tactile  est  associée  étroitement  à  la 
perception  de  deux  objets  :  c'est  dans  l'association  qu'est 
l'erreur,  non  dans  la  sensation  même  ;  et  donc  l'erreur 
est  une  erreur  de  raisonnement,  non  de  perception.  Ainsi 
s'expliquent:  l'erreur  des  amputés  qui  localisent  le  froid  à 
l'extrémité  du  membre  absent,  non  au  point  où  ils  le  res- 
sentent ;  l'erreur  relative  au  mirage  et  à  l'agrandissement 
des  astres  à  l'horizon  ;    l'erreur  relative  au  bâton   plongé 
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dans  l'eau  qui  paraît  brisé,  à  cause  du  phénomène  de  la 
réfraction  ;  les  nombreuses  erreurs  d'optique  géométrique 
et  d'appréciation  des  distances,  comme  cellesoù  nous  esti- 
mons l'étendue  d'un  espace  plein  plus  grande  que  celle 
(égale)  d'un  espace  vide  ;  la  longueur  d'une  ligne  de  points 
plus  grande  que  celle  (égale)  faite  de  traits  continus... 

Une  erreur  mérite  une  attention  particulière,,  en  raison 
de  la  justification  qu'elle  apporte  à  la  thèse  qui  nous  a 
permis  de  concevoir  comment  nous  construisons  le  monde 
extérieur:  c'est  l'erreur  de  poids.  On  soupèse  deux  objets 
de  même  poids,  mais  de  volume  différent:  le  plus  petit 
paraît  le  plus  lourd,  même  après  vérification.  Cetteerreur 
ne  se  remarque  chez  le  normal  qu'à  partir  de  6-7  ans  : 
jusque-là,  s'il  y  a  erreur,  elle  est  de  sens  contraire.  Elle 
apparaît  plus  tard  encore  chez  l'aveugle  ;  et  elle  n'apparaît 
pas  toujours  chez  l'arriéré.  Elle  a  son  origine  dans  l'asso- 
ciation tardive  des  notions  de  poids  et  de  volume.  La  vue 
et  le  sens  musculaire  ont  d'abord  une  vie  distincte  ;  tant 

3ue  leurs  données  ne  sont  pas  étroitement  associées,  l'in- 
ividu  ne  juge  des  poids  que  par  le  sens  musculaire  ;  lors- 
qu'il sait  qu'en  général  un  gros  objet  est  plus  lourd  qu'un 
petit,  pour  soulever  le  corps  volumineux  qu'on  lui  présente, 
il  prépare  une  énergie  qu'il  ne  dépense  pas  en  entier,  et 
l'objet  lui  paraît  moins  lourd  qu'il  n'est  en  réalité.  S'il 
commet  la  même  erreur  les  yeux  bandés,  c'est  en  raison 
de  l'association  de  ses  images  tactiles  (qui  lui  donnent  la 
notion  de  volume,  comme  la  vue)  et  de  ses  images  de 
poids  :  cela  est  si  vrai  que  si  l'on  soulève  les  mêmes  objets, 
les  yeux  fermés,  à  l'aide  de  poignées  identiques  munies 
d'un  fil,  l'erreur  disparaît. 

B)  Les  illusions.  —  H  y  a  illusion  quand  un  objet  est 
pris  pour  un  autre.  L'enfant  à  qui  on  a  conté  des  histoires 
terrifiantes  voit  dans  la  pénombre  les  fantômes  qu'il 
redoute,  au  moindre  chiffon  qui  s'agite,  au  moindre  meu- 
ble qui  craque. 

C'est  l'illusion  qui  explique  la  rapidité  de  la  lecture: 
nous  lisons  fort  vite,  parce  que  nous  ne  voyons  qu'une 
partie  des  lettres  (selon  l'expérience,  à  peine  la  moitié), 
et  que  nous  devinons  les  autres.  Le  correcteur  d'épreuves, 
pour  la  même  raison,  croit  souvent  lire  les  mots  qu'il  a 
dans  la  pensée,  non  les  mots  différents  de  la  feuille  à  cor- 
riger.   L  attention    aperceptive    (l'attention    expectante. 
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l'attente)  est    à    la    naissance   de  la  plupart  des  illusions 
(96,  B). 

C)  Les  hallucinations.  —  On  distingue  mal  l'hallucina- 
tion de  l'illusion.  Sont  nettement  des  hallucinations  :  les 
voix  entendues  par  certains  inspirés  ou  persécutés,  les 
visions  de  certains  autres.  Un  grand  nombre  de  maladies 
sont  accompagnées  d'hallucinations  :  l'alcoolisme,  le 
morphinisme... 

D)  Les  rêves.  —  11  apparaît  fréquemment,  dans  la 
conscience,  des  images  hallucinatoires  chez  l'individu  moi- 
tié éveillé,  moitié  endormi,  près  d'entrer  dans  le  sommeil 
ou  près  d'en  sortir.  Il  a  le  sentiment  confus  du  caractère 
liallucinatoire  de  ces  images  ;  il  sait  qu'il  rêve  ;  il  sait  qu'il 
lai  suffirait  d'ouvrir  les  veux  pour  mettre  fin  à  son  rêve, 
1 1  il  se  plaît  parfois  à  le  prolonger.  Ses  sens  le  renseignent 
encore,  mais  plus  lentement,  plus  vaguement  ;  son  atten- 
tion est  assoupie,  son  esprit  passif  est  tout  entier  à  la  con- 
templation des  images  qui  se  pressent  en  lui.  Ces  états 
particuliers  sont  dits  éta/s  hypnagogiques^ . 

Si  les  sens  s'assoupissent  davantage,  si  les  images  l'em- 
portent plus  encore  sur  les  perceptions,  l'état  devient  le 
rêve  proprement  dit.  Alors  les  images  se  développent  par- 
fois avec  une  rapidité  extrême:  Maury  fait  le  récit  d'un 
rêve  qui  lui  fit  vivre  plusieurs  semaines  en  quelques 
secondes.  Les  images  ont,  dans  le  rêve,  un  aspect  hallu- 
cinatoire, et  on  constate  un  déficit  des  sensations  et  des 
réactions  motrices  normales.  Toutefois,  il  n'est  aucun 
acte  psvchique  de  la  veille  qui  ne  se  manifeste  dans  le 
rêve  :  malaise,  fièvre,  fatigue,  sensations,  émotions,  et 
même  attention  aperceptive  (le  meunier  s'éveille  quand 
son  moulin  s'arrête).  La  conscience  onirique-  prolonge  la 
conscience  de  veille  :  aucune  connaissance  ne  s'y  rencontre 
qui  rye  soit  contenue  dans  la  connaissance  acquise  ; 
8o  pour  loo  des  images  des  rêves  ont  des  rapports  avec 
les  opérations  mentales  de  la  journée.  Toutefois,  l'afTai- 
blissement,  dans  le  rêve,  du  pouvoir  personnel,  de  l'at- 
tention, laisse  à  certaines  de  nos  tendances  une  liberté  qui 
leur  permet  de  s'affirmer  autrement  que  dans  la  veille. 


Èm 


Hypnagogique  (du  grée)  ^  qui  provoque  le  sommeil. 
Onirique  (du  grec)  =  qui  a  trait  au  rêve. 


222  PSYCHOLOGIE 

Si  le  rêveur  agit  son  rêve,  on  a  l'état  connu  sous  le  noin 
de  somnambulisme.  Le  caractère  hallucinatoire  des  images 
est  tel  qu'elles  dirigent  la  motricité,  alors  que  les  sensa- 
tions normales  sont  devenues  suhconscicntes.  Celles-ci 
cependant  ne  sont  pas  abolies  :  le  somnambule  est  capa- 
ble d'adaptation  dans  le  milieu  extérieur  (quand  il  marche 
sur  un  toit  par  exemple),  et  il  peut  obéir  à  certaines  sug- 
gestions orales. 

E)  L'hypnose  est  un  somnambulisme  provoqué.  L'hyp- 
notique est  très  siiggestible. 

«  L'image  suggérée  par  rhynopfisetir  se  dc'vclnppe  complète, 
ment  justprà  se  transformer  en  actes,  en  j)erc  cpliuns  et  sentiments 
mais  elle  semble  se  développer  par  elle-même  isolément,  sans 
participation  ni  de  la  volonté  ni  de  la  conscience  personnelle  du 
sujet.  —  [Le  sujet  se  laisse]  pétrir  par  [l'hypnotiseur]  comme  l'argile 
par  le  potier,  à  condition  que  les  actes  suggérés  soient  en  rapport 
avec  ses  connaissances  et  ses  forces  (P.  Janet).  » 

Le  plus  souvent,  la  conscience  hypnotique  est  h  la 
conscience  normale  ce  que  la  conscience  onirique  est  à  la 
conscience  de  l'état  de  veille.  Elle  peut  cependant  constituer 
une  seconde  personnalité  (3,  G). 

Le  délire  onirique  est  comme  un  état  de  somnambulisme 
qui  dure.  Le  malade  atteint  de  certaines  psychoses  toxiques 
vit  dans  un  délire  analogue  à  un  rêve  sans  fin,  qu'il 
«  agit  ». 

Si  ce  délire  devient  chronique,  il  y  a  aliénation  men- 
tale, folie.  Le  nombre  est  grand  des' formes  de  la  folie. 
Dans  toutes,  la  conscience  est  envahie  par  des  images 
hallucinatoires  sans  rapport  avec  la  situation  du  sujet, 
par  suite  d'une  intoxication  du  système  nerveux  suivie 
d'une  perturbation  variable  des  fonctions  sensorl-mo- 
trices. 


H.  —  L'ENFANT 

134.  L'étude  générale  do  la  perception  a  suffi  à  préci- 
ser les  conditions  particulières  de  son  organisation  dans 
l'enfant.  On  se  bornera  ici  à  quelques  compléments  sur 
une  fonction  pédagogique  Importante  qui  lui  est  étroite- 
ment liée,  l'observation. 

A)  Définition.  —    Observer,   cest  percevoir   et  retenir: 
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c'est  constiuire  des  perceptions  précises  et  complètes, 
interpréter  les  rapports  des  éléments  qui  les  constituent, 
et  les  fixer  dans  la  mémoire.  Or,  construire  des  percep- 
tions précises  et  complotes,  c'est  déterminer  toutes  les 
parties  dont  les  objets  se  composent,  c'est  analyser.  Inter- 
préter les  rapports  des  éléments,  c'est  séparer  ceux  d'entre 
eux  qui  doivent  être  séparés,  et  rassembler  ceux  qui  doi- 
vent former  un  tout,  c'est  raisonner.  Fixer  dans  la  mé- 
moire les  données  ainsi  groupées,  c'est  en  même  temps 
li»s  traduire  en  termes  adéquats,  car  le  langage  est  le  mode 
de  conservation  le  plus  sûr,  et  il  est  l'unique  mode  de 
traduction  des  rapports.  En  outre,  l'étude  de  l'attention  a 
montré  que  la  voie  où  s'oriente  spontanément  l'esprit  est 
celle  que  lui  tracent  nos  souvenirs,  que  nous  ne  percevons 
d'ordinaire  que  ce  que  nous  prépercevons  (96,  B)  ;  que 
même  nous  ne  pouvons  bien  observer  ce  que  nous  perce- 
vons que  si  nous  le  connaissons  déjà  par  quelque  côté. 
Et  donc,  l'observation  est  à  la  fois  une  opération  des  sens 
et  une  opération  de  l'esprit.  Gomme  elle  se  rattache  à  la 
fonction  perceptive  plus  qu'à  aucune  autre,  on  peut  l'étu- 
dier sans  plus  attendre. 

B)  On  peut,  par  voie  déductlve,  formuler  quelques  lois 
de  l'observation  enfantine  :  par  exemple,  on  peut  aftirmer 
a  priori  que  l'enfant  s'intéresse  aux  objets  dans  leurs  rap- 
ports avec  sa  propre  personne,  avant  de  remarquer  les 
r.îpports  de  ces  objets  entre  eux.  L'étude  directe  donne 
des  précisions  nouvelles  et  plus  nombreuses. 

On  a  procédé  diversement  à  cette  étude.  Lne  première  mé- 
thode, r interprétation  de  gracures.  comporte  divers  procédés  : 
0  1  bien  on  présente  à  l'enfant,  à  intervalle»  réguliers,  des  dessins 
sthématiques  de  plus  en  plus  complets  ;  ou  bien  on  trace  le  dessin 
eu  présence  de  l'enfant,  en  lui  prescrivant  de  nommer  l'objet  dès 
q  j'il  le  reconnaît  ;  ou  bien  on  lui  présente  un  tableau  pendant 
3  minutes,  et  on  lui  demande  de  le  décrire  aussitôt  ;  nu  bien 
enfin,  on  groupe  des  figurations  d'animaux  voisins  (chien,  tigre) 
ei  on  demande  au  sujet  de  signaler  ressemblances  et  difTércnces. 
lne  autre  méthode  consiste  à  prescrire  un  compte  rendu  d'actions 
vues,  par  exemple  une  expérience  scientifique.  La  méthode  du 
si  inalement  consiste  à  demander  à  l'enïant  le  signalement  d'une 

^onne  bien  connue  de  lui. 


Il 


C)  Conclusions.    —    L'observation    est    sous    la    dépen- 
dance étroite  de  Vintérét.   Plus  le  sujet  touche  l'enfant, 
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mieux  il  l'observe,  et  si  c'est  une  gravure,  mieux  il  l'in- 
terprète. 

De  là  vient  que  la  répétition  ne  favorise  pas  nécessaire- 
ment l'observation  :  car  elle  émousse  l'intérêt  ;  une  expé- 
rience scientifique  déjà  vue  n'est  pas  toujours  mieux 
observée. 

L'observation  est  de  caractère  subjectif,  d'autant  plus  que 
l'enfant  est  plus  jeune  :  il  n'observe  pas  pour  observer;  il 
agit  et  observe  «  dans  »  ses  actions  ;  l'observation  est 
«  fondue  dans  sa  vie  ». 

L'observation  enfantine  spontanée  est  capricieuse,  désor- 
donnée. L'enfant  commence  par  un  point  quelconque,  et 
interrompt  souvent  un  compte  rendu  pour  s'abandonner 
à  de  longues  digressions. 

L'observation  enfantine  varie  avec  l'âge.  Jusqu'à  1 3  mois, 
il  n'interprète  pas  les  gravures,  mais  objective  les  images 
que  leur  vue  suscite  :  un  crâne  humain  devient  mon 
oncle;  un  chameau,  une  oie  (Stern).  Après  i3  mois,  il 
reconnaît  les  objets,  mais  dit  ce  qu'ils  lui  font  apparaître 
dans  l'esprit,  plutôt  qu'il  ne  les  décrit.  Rendant  compte 
d'une  enquête  faite  à  l'école  maternelle  à  l'aide  d'un 
timbre-poste  français  représentant  la  Semeuse  de  Roty, 
le  D"^  Th.  Simon  écrit: 

«  L'enfant  voit  les  choses  à  travers  sa  petite  expérience  de 
là  vie.  [Ses]  réponses,  c'est  le  petit  horizon  dans  lequel  [i 
meut...  qu'elles  nous  décèlent  et  nous  délimitent.  Pour 
enfants  de  3  à  4  ans,  la  Semeuse  est  «  une  mariée  »,  «  la  sainte 
Vierge  »,  «  une  vieille  [qui]  se  promène  »,  «  une  dame  [qui] 
porte  un  bol...  » 

L'observation  évolue  et  traverse  des  stades  définis. 
D'abord,  jusqu'à  8  ans,  l'enfant  énumère  les  objets  d'un 
ensemble,  sans  ordre  :  c'est  le  stade-substances  de  Stern. 
Vers  8  ans,  commence  le  stade-actions  :  l'enfant  signale 
les  activités  exercées.  Entre  g  et  lo  ans,  c'est  le  stade-rela- 
tions :  l'enfant  appréhende  les  rapports  d'espace,  de  causa- 
lité, de  temps.  Enfin  apparaît  le  stade-qualités,  où  l'enfant 
commence  l  analyse  des  propriétés  des  objets.  Ce  dernif' 
stade  implique  la  véritable  observation.  Une  gravure  e 
comprise,  quand  le  sujet  peut  l'interpréter  dans  son  sei 
profond,  par  un  titre. 

L'observation  varie  avec  le  sexe.  A  âge  égal,  les  gar-J 
çons  ont   des   perceptions  exactes  plus   nombreuses  ; 
ajoutent  moins  à  l'objet  que  les  filles.  Ils  atteignent  ph 
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précocement  que  lès  filles  les  stades  de  Stern,  jusqu'à 
lo  ans.  Cependant,  les  filles  l'emportent,  pour  le  signale- 
ment, sur  les  garçons  jusqu'à  i4  ans  ;  au  delà  les  garçons 
reprennent  l'avantage.  La  supériorité  passagère  des  filles 
s'expliquerait  par  l'attention  particulière  qu'elles  accor- 
dent à  l'extérieur  des  personnes. 

Uohservnlion  varie  avec  les  individus.  Binet  distingue 
le  type  objectif  et  le  type  subjectif.  Le  premier,  dans  ses 
descriptions,  se  montre  exact,  méticuleux,  sec,  abondant, 
et  à  quelque  degré  érudit.  Le  second  subordonne  ses  per- 
ceptions à  une  impression  généiale  démotion,  qui  oriente 
l'esprit  dans  le  choix  des  détails. 

L'évolution  de  l'observation  n^est  pas  accélérée  par  l'exer- 
cice ou  Véducation.  Elle  peut  se  perfectionner  dans  son 
stade;  mais  quand  l'enfant  a  atteint,  par  l'éducation,  un 
stade  au-dessus  de  son  âge.  il  revient  rapidement  à  sa 
phase  chronologique,  dès  qu'il  est  abandonné  à  lui-même 
(M""  Borst).  Belot  ne  craint  pas  d'affirmer  que  : 

«  La  puissance  et  la  volonté  d'observation  visuelle  ne  se  déve- 
loppent guère  chez  les  écoliers,  malgré  tous  les  efforts  de  l'école.  » 

A  partir  de  lo  ans.  les  progrès  seraient  nuls;  et  même 
il  V  aurait  affaiblissement  de  ces  forces  mentales,  notam- 
ment chez  ceux  dont  la  vie  intérieure  devient  intense. 


III.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 
.i;  1.  L'éducation  de  la  perception. 

135.  A)  Sa  nécessité.  —  La  perception  sensible  est, 
chez  le  très  jeune  enfant,  toute  la  matière  de  la  vie  intel- 
lectuelle. Plus  tard,  elle  sera  la  condition  de  sa  vie  esthé- 
tique. Toujours,  elle  se  révèle  nécessaire  à  sa  vie  spiri- 
tuelle. De  même  à  sa  vie  physique  :  les  sens  affirment  les 
besoins  de  l'organisme,  dénoncent  les  dangers  ;  la  sécurité, 
la  vie  même  de  l'ouvrier,  dépendent  de  la  précision  de  ses 
perceptions.  Son  habileté  professionnelle  également  :  ma- 
rin, ajusteur,  sculpteur,  cuisinier...,  tous  ont  besoin  de 
perceptions  exactes  et  complètes  pour  réussir  dans  leur 
tâche.  Or,  la  civilisation  écartant  ies  dangers  de  la  vie  de 
nature,  du  même  coup  affaiblit  1  acuité  sensorielle,  no- 
tamment l'acuité  visuelle  et  l'acuité  auditive.  D'autre  part, 
on  connaît  les  nombreuses  erreurs  dont,  par  le  jeu  de  nos 

^^m     PitFALLT.  —  Psychologie.  lâ 
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sens,  nous  sommes,  à  des  degrés  divers,  les  victimes.  Ainsi 
apparaît  clairement  la  nécessité  de  perfectionner  notre  per- 
ception sensible,  de  lui  donner  à  la  fois,  la  netteté  et  la 
richesse. 

B)  Sa  possibilité.  —  Mille  faits  prouvent  que  ce  perfec-^ 
tionnement  est  possible.  L'adresse  des  équilibristes  et  des 
jongleurs  est  due  à  une  éducation  minutieuse  du  sens 
musculaire.  Peintres,  musiciens,  dégustateurs...  discer- 
nent des  nuances  de  couleurs,  de  sons,  de  goût...  qui 
sont  inaccessibles  aux  non-initiés.  L'habileté  des  aveugles 
à  lire  avec  leurs  doigts  les  livres  imprimés  en  relief  aussi 
rapidement  que  nous  lisons  les  livres  imprimés  à  l'encre, 
fait  comprendre  la  finesse  que  notre  toucher  eût  pu  avoir 
et  qu'il  n'a  pas...  L'accroissement  ainsi  obtenu  par  l'exer- 
cice résulte  de  l'habitude  qu'acquiert  peu  à  peu  l'individu 
de  porter  son  attention  sur  les  données  de  ses  sens  qui, 
jusque-là,  avaient  passé  inaperçues.  Cette  habitude  lui  per- 
met d'appréhender  des  nuances  qu'il  n'avait  pu  distinguer 
sans  elle.  Elle  est  relative  à  un  sens  donné  :  l'habitude  qui 
accroît  la  valeur  du  sens  musculaire  n'accroît  pas  celle  de 
l'ouïe.  Mais  elle  contribue  à  l'éducation  de  l'attention  ;  et, 
par  ce  biais,  elle  permet  des  progrès  dans  une  autre  voie. 

G)  Ses  limites  à  l'école.  —  C'est  Rousseau  qui,  le  pre- 
mier, a  compris  la  nécessité  et  formulé  les  règles  de  V édu- 
cation de  la  perception  (=  des  sens). 

«  Les  premières  facultés  qui  se  forment  et  se  perfectionnent 
en  nous,  sont  les  sens.  Ce  sont  donc  les  premières  qu'il  faudrait 
cultiver...  Exercer  les  sens  n'est  pas  seulement  en  faire  usage, 
c'est  apprendre  à  bieii  juger  par  eux,  c'est  apprendre,  pour  ainsi 
dire,  à  sentir;  car  nous  ne  savons  ni  toucher,  ni  voir,  ni  entendre 
que  comme  nous  avons  appris.:.  Tirez  de  [chaque  .sens]  tout  le 
parti  possible,  puis  vérifiez  l'impression  de  l'un  par  l'autre. 
Mesurez,  comptez,  pesez,  comparez...  » 

Il  serait  imprudent  de  s'engager  sans  mesure,  comme 
certains,  dans  la  voie  tracée  par  Rousseau.  Herbart  va 
jusqu'à  conseiller  de  placer  des  triangles  devant  le  berceau 
de  l'enfant,  d'enseigner  la  différence  entre  le  chaud  et  le 
froid,  d'envoyer  l'élève  chez  le  drapier  pour  lui  apprendre 
à  distinguer  au  toucher  la  qualité  des  laines.  Il  faut  tenir 
compte  du  savoir  spontané  de  l'enfant,  et  lui  laisser  acqué- 
rir les  connaissances  que  l'école  de  la  vie  peut  lui  donner 
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sans  risques  et  sans  effort  ;  et  il  faut  éviter  de  consacrer 
une  partie  du  temps  de  l'étude  à  l'acquisition  de  notions 
qui  pourraient  être  perdues  avant  d'avoir  prouvé  leur  uti- 
lité. 

Ces  remarques  suffisent  à  légitimer  la  distinction  entre 
Véducqtion  générale  et  l'éducation  professionnelle  des  sens. 
L'éducation  des  sens  nécessaire  à  la  pratique  de  certains 
iirts  et  de  certains  métiers  est  le  but  de  l'apprentissage  de 
ces  arts  et  de  ces  métiers.  C'est  dans  l'atelier  des  Gobelins 
que  «  l'artiste  »  apprend  à  discerner  jusqu'à  a  ooo  nuan- 
ces dans  le  vert  ;  c'est  à  la  cuisine  que  «  le  chef  »  prépare 
son  palais  aux  tâches  futures... 

D)  Son  but  est  de  donner  à  la  perception  sensible  la 
précision  et  la  richesse.  —  La  perception  est  précise,  si 
l'individu  y  distingue  avec  netteté  les  formes,  les  couleurs, 
les  distances,  les  sons  rendus,  les  odeurs  exhalées,  les  sa- 
veurs caractéristiques...,  et  s'il  sait  en  traduire  les  aspects 
variés  en  un  langage  sans  équivoque.  Elle  est  riche,  si 
aux  données  immédiates  fournies  par  les  organes  en  action, 
s'ajoutent  sans  effort  un  nombre  imposant  de  données  déjà 
acquises,  fidèlement  conservées  par  la  mémoire.  On  voit 
sans  peine  que  la  précision  dans  la  perception  dépend 
d'abord  de  l'intégrité  des  organes  des  sens,  mais  aussi  de 
l'attention  sensorielle.  La  richesse  est  fonction  des  mêmes 
facteurs,  et  aussi  de  la  mémoire  et  de  l'association.  Par 
suite,  Vèducation  de  la  perception  est  liée  étroitement  à  fhy- 
giène  des  organes  sensoriels,  et  à  l'éducation  de  l'attention, 
de  la  mémoire  et  de  rassociation. 

Dans  cette  éducation,  un  grand  nombre  de  maîtres 
n'ont  guère  souci  que  de  la  vue  et  de  l'ouïe.  A  tort  : 
le  sens  kinesthésique,  le  sens  de  la  pression...  jouent 
un  rôle  énorme  dans  la  construction  des  notions  du  moi 
(347,  A)  et  du  monde  extérieur.  Il  faut  faire  agir  les 
mains  des  élèves,  faire  reconnaître  les  objets  au  tou- 
cher, les  faire  soupeser  et  sérier  selon  leur  poids  ;  varier 
l'amplitude,  la  vitesse,  la  durée  des  mouvements.  C'est 
ainsi  que  se  préciseront  les  notions  essentielles  de  poids,  de 
résistance,  de  vitesse,  de  temps.  Surtout  si  l'on  exerce  paral- 
lèlement les  autres  sens  :  les  expériences  de  Féré  semblent 
prouver  que  le  développement  des  sens  est  plus  rapide 
quand  ils  sont  exercés  simultanément,  sans  doute  parce 
que  chacun  d'eux  peut  contrôler  les  erreurs  des  autres. 
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E)  Importance  de  la  méthode  intuitive.  —  C'est  la  m^ 
thode  intuitive  qui  est  la  plus  propre  à  l'éducation  des  sens. 
Nulle  ne  permet  mieux  le  perfectionnement  de  la  percep- 
tion sensible,  ne  peut  mieux  lui  donner  la  précision  et  la 
richesse.  Pestalozzi,  malgré  ses  exagérations,  avait  com- 
pris quelle  est  sa  valeur,  quand  on  complète  la  descrip- 
tion orale  des  objets  par  leur  reproduction  (dessin,  mode- 
lage, travail  manuel).  Conforme  aux  goûts  naturels  de 
l'enfant,  à  ses  intérêts,  elle  fixe  aisément  l'attention 
(107,  B)  ;  elle  laisse  dans  l'esprit  des  images  nettes,  claires, 
et  lea  termes  qui  les  expriment  rendent  plus  rare  l'équi- 
voque. 

Mais  il  ne  faut  pas  ignorer  que  l'enfant  a  d'abord  la 
perception  d'ensembles.  Il  ne  différencie  d'un  groupe 
d'objets  les  unités  qui  le  composent  que  si  ces  objets  ont 
pour  lui  une  existence  distincle,  une  signification  parti- 
culière. Il  voit  la  forêt,  les  arbres,  avant  de  voir  un  arbre 
particulier  ;  il  voit  la  boîte  entière,  avant  d'en  distinguer 
le  fond,  le  couvercle,  les  faces.  La  pédagogie  générale  ne 
doit  pas  l'oublier,  quand  elle  se  donne  la  tâche  de  définir 
la  méthode  intuitive.  Beaucoup,  partant  de  principes  con- 
nus, mais  qu'ils  n'interprètent  pas  correctement,  présen- 
tent à  l'enfant  des  objets  simples  avant  des  objets  compo- 
sés :  pour  l'enfant,  le  composé  est  souvent  plus  simple 
que  le  simple  ;  par  exemple,  la  plante  lui  est  plus  acces- 
sible que  la  lleur,  la  fleur  que  la  corolle,  la  corolle  que  le 
pétale.  Il  faut,  pour  faire  analyser,  attendre  que  l'enfant 
soit  capable  d'analyse,  c'est-à-dire  capable  d'envisager 
comme  éléments  distincts  et  reconnus,  les  parties  consti- 
tutives d'un  objet.  Et  c'est  pourquoi,  en  particulier,  pour 
donner  son  plein  effet,  le  dessin  ne  doit  pas  être  conçu  en 
partant  du  trait. 

En  somme,  l'éducation  des  sens  n'exige  guère  d'exerci- 
ces spéciaux.  Elle  est  le  résultat  naturel  de  la  méthode 
intuitive.  Cette  méthode  ne  sépare  jamais  le  sensible  de 
l'intellectuel,  et  c'est  là  sa  supériorité  :  elle  permet  d'élever 
jjrogressivemcnt  l'enfant  de  la  perception  à  l'idée. 

i:;  2.  L'esprit  d'observation. 

136.  A)  Son  importance.  —  Le  témoignage  humain  ne 
constitue  jamais  une  preuve  absolue;  il  y  a  donc  un  inté- 
rêt social  évident  à  mettre,  par  l'éducation,  l'individu  en 
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garde  contre  les  erreurs  de  ses  sens  et  de  sa  mémoire.  Le 
profit,  d'ailleurs,  ne  serait  pas  limité  au  domaine  de  la 
justice.  Spencer  affirme  que 

«  De  la  puissance  d'observer  dépend  le  succès  en  toutes  clioses.  » 

Socrate  fait  de  l'observation  le  fondement  de  la  morale  ; 
Claude  Bernard,  «  la  pierre  angulaire  des  sciences  de  la 
nature  »  ;  les  critiques,  la  source  des  beautés  les  plus 
durables.  Et  il  est  vrai  que  l'artisan,  l'éducateur...  qui 
savent  voir  et  retenir  sont  ceux  qui  s'assurent  les  succès 
les  plus  grands  et  ies  plus  légitimes. 

B)  Peut-on  développer  l'esprit  d'observation  ?  —  Les 
conclusions  de  Belot  et  de  M"*  Borst  ne  sont  guère  encou- 
rageantes. L'observation  échapperait  à  la  loi  très  générale 
selon  laquelle  l'exercice  développe  la  fonction.  Comment 
concevoir  que  l'attention,  la  mémoire,  la  perception  elle- 
nicme,  pouvant  être  améliorées,  leur  résultante  ne  le 
l)uisse?  Belot  remarque  d'ailleurs  que  la  question  de  l'ob- 
servation est  à  peine  effleurée  au  point  de  vue  expérimen- 
tal. Et  d'autre  part,  Binet  accueillant  l'idée  «  très  juste  » 
de  Claparède,  propose  «  d'instituer  en  classe,  et  surtout 
dans  les  classes  supérieures  ..  des  leçons  d'observation  » 
dont  il  espère  des  résultats  certains. 

C)  La  méthode  et  les  procédés.  —  Les  règles  les  plus 
Jiénérales  peuvent  être  aisément  formulées  :  exercez  les 
<rns  :  fortifiez  ïatlenlion  sensorielle;  aidez  la  mémoire  par 
/es'  associations  nombreuses  el  solides  ;  donnez  au  langage  la 
orêcision  ;  provoquez  les  comparaisons  d^objet  à  objet,  et  assa- 
•-ez-vous  quelles  se  font  correctement.  Ces  règles  ont  trouvé 
ou  trouveront  ailleurs  leur  développement. 

On  peut  v  ajouter  la  suivante,  qu'inspirent  les  remar- 
ques de  Stern  :  tenez  compte  de  révolution  chronologique  de 
l'observation.  Jusqu'à  8  ans,  tenez-vous  en  aux  énuméra- 
tions,  mais  efforcez-vous  de  les  obtenir  complètes  et  pré- 
cises; à  9-10  ans,  ajoutez  les  comptes  rendus  d'actions  ;  à 
10  ans  abordez  l'expression  des  rapports  spatiaux,  tempo- 
rels... ;  ne  demandez  qu'à  i2-i3  ans  une  vue  synthétique 
des  objets. 

Toutes  les  leçons  peuvent,  dans  une  mesure  variable,  con- 
tribuer à  développer  Vesprit  d'observation.  Toute  forme  d'ac- 
tivité est,  en  fait,  accompagnée  d'observation,  et  toute 
observation  a  agie  »  a  une  portée  singulière.   La  leçon  de 
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choses  a,  à  cet  égard,  un  privilège  spécial.  Que  d'objets  la 
permettent,  parfois  négligés  !  Dans  l'école  même  :  l'arbre 
de  la  cour,  le  nid  de  la  haie,  les  carrés  du  potager,  le  lapin, 
la  poule  et  ses  poussins...  Autour  de  l'école  :  un  mar- 
ronnier naissant,  un  tronc  d'arbre  coupé,  une  tranchée  de 
chemin  de  fer,  le  ruisseau...  Et  la  composition  française, 
utilisant  toutes  les  données  ainsi  recueillies,  acquiert  peu 
à  peu  une  autre  valeur  :  richesse  du  fond,  propriété  des 
termes,  aisance  de  la  forme. 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES. 

137.  A)  Erreur  des  sens.  —  Faire  les  observations  indiquées 
au  cours  du  chapitre  (133,  A). 

B)  Observation  et  description  d'un  timbre  de  5  centimes. 

—  Reprendre  l'expérience  de  M™«  Mosès  (Bull.  Soc.  p.  l'ét.  psych. 
enf.  n"  85  ;  cf.  n»^  87,  88,  89). 

Distribuer  à  chaque  enfant  une  feuille  blanche  où  il  inscrit  son 
nom,  son  âge  et  la  date  de  l'expérience,  —  et  une  enveloppe  dans 
l'angle  de  laquelle  on  a  collé  un  timbre  de  5  centimes.  Expliquer 
aux  enfants  qu'ils  ont  à  faire  en  une  heure  une  composition 
française  :  «  Regardez  bien  le  timbre  et  décrivez  tout  ce  que  vous 
voyez  ».  Enlever  le  travail  des  enfants  au  fur  et  à  mesure  de  son 
achèvement. 

Pour  interpréter  les  travaux  recueillis,  envisager  :  le  nombre, 
la  valeur  et  la  localisation  des  détails  fournis,  le  temps  employé, 
l'âge  de  l'auteur,  les  erreurs  d'observation  commises,  l'interpré- 
tation des  détails. 
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abstraite  et  générale.  Les  formes  des  concepts.  Extension 
et  compréhension. 

§  1.  Conditions  psychologiques.  —  Les  abstractions  sponta- 
nées. Les  images  génériques.  Nécessité  d'un  signe  pour 
exprimer  l'idée.  Les  idées  générales. 

i  3  Conditions  physiologiques.  —  Le  concept,  adaptation  idéo- 
motrice. 

i  4.  7{^ôle.  —  Les  idées,  condition  du  langage,  de  la  pensée, 
de  l'expérience,  de  la  science.  Dangers  qu'elles  font  cou- 
rir à  l'esprit.  Le  psittacisme. 

II.  —  L'ENFANT 
Avant  le  langage:  les  images  génériques.  Après  le  langage: 
de  l'indéfini  au  défini. 

Données  expérimentales  sur  les  idées  de  l'enfant.  Inven- 
taire psychologique  de  l'enfant.  Ses  définitions.  Ses  no- 
tions de  nombre  et  de  temps. 

III.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 
Les  méthodes  intuitive  et  analytique.  Les  sciences  naturelles. 
Les   mathématiques.    La  méthode  de  juxtaposition  et  d'ac- 
cumulation des  exemples.  Contre  le  psittacisme. 

IV.  —  OBSERVATIONS   ET   EXPÉRIENCES 
Test     d'enquête.     Les     définitions.    L'inventaire     psycholo- 
gique. 


33a  PSYCHOLOGIE 

I.  —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 

§  1.  Généralités. 

138.  A)  Définitions.  —  Toute  perception  peut  réappa- 
raître dans  la  conscience  sous  la  forme  d'une  image.  Or, 
toutes  nos  perceptions  et  toutes  nos  images  d'un  même 
objet  ne  sont  pas  identiques.  Par  exemple,  je  vois  mon 
parapluie  tantôt  roulé  dans  son  étui,  tantôt  ïermé,  tan- 
tôt ouvert...;  j'en  conserve  des  images  variées;  toutefois, 
je  n'ai  nulle  peine  à  le  reconnaître  comme  étant  lui- 
même,  même  quand  il  m'apparait  sous  un  aspect  nou- 
veau. Malgré  la  multiplicité  des  images  s'est  formée  une 
connaissance  de  l'objet,  une  idée  individuelle.  Celle  idée  n'a 
pu  se  former  que  grâce  à  une  fusion  des  ressemblances  et 
une  élimination  des  différences. 

Cette  fusion  et  cette  élimination  sont  plus  nécessaires 
encore  quand  l'idée  s'étend  à  toute  une  catégorie  d'objets. 
Tous  les  parapluies  ont  un  manche,  des  baleines,  un 
dessus  d'étoffe...;  mais  ils  ne  sont  pas  tous  de  même  cou- 
leur, de  même  taille,  de  même  forme  ;  la  conscience  choi- 
sit et  retient  les  attributs  communs  :  manche,  dessus, 
baleines...;  elle  associe  ensuite  ces  qualités  et  forme  un 
complexe  ;  ce  complexe,  c'est  la  notion,  l'idée  de  parapluie. 
De  même,  je  remarque  que  mon  parapluie,  l'encre,  le 
corbeau...  sont  noirs;  dans  chacun  de  ces  objets,  dans  les 
images  que  j'en  garde,  un  même  caractère,  en  raison  de 
sa  répétition,  retient  mon  attention;  mis  à  part,  il  consti- 
tue la  matière  de  l'idée  de  noir,  qui  n'est  plus  à  aucune 
des  images  qui  l'ont  fournie,  mais  se  rattache  à  toutes. 

Ainsi,  l'esprit  choisit,  dissocie,  pour  ensuite  associer. 
Le  choix,  la  dissociation,  se  nomme  abstraction  ;  l'associa- 
tion, généralisation;  le  résultat  idée,  idée  abstraite,  géné- 
rale, concept  ' . 

B)  Abstraire,  c'est  choisir,  dissocier,  décomposer,  ana- 
lyser, mais  non  diviser.  Une  division  est  la  séparation  en 
fragments  de  même  composition,  comme  l'opération  qu'on 
fait  concrètement  quand  on  partage  une  pomme  en  quatre 
quarts.  Or,  je  ne  divise  pas  l'encre,  le  corbeau...  quand 
j  y  constate  l'existence  de  l'attribut  particulier  qu'est  la 
couleur  noire. 


Concept  (du  lat.  réunir,  appréhender  ensemble)  =  idée,  notion. 
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Généraliser,  c'est  associer,  composer,  faire  une  syn- 
thèse. 

C)  L'idée  n'est  pas  achevée,  tant  qu'elle  n'a  pas  un 
support  :  ce  support,  c'est  le  signe.  Pour  le  sourd-muet, 
le  signe  est,  par  exemple,  l'ensemble  des  gestes  évoquant 
le  parapluie;  pour  l'être  normal,  c'est  le  mot  parapluie. 

D)  Toute  idée  est  à  la  fois  abstraite  et  générale.  — 
L'idée  générale  de  parapluie  n'a  pu  se  constituer  que  grâce 
à  une  abstraction  préalable.  L'idée  abstraite  de  noir  est 
générale  :  la  conscience  ne  se  borne  pas  à  l'abstraire  des 
objets  qui  ont  cette  qualité,  elle  la  considère  comme  com- 
mune à  dautres  objets  dans  le  temps  et  dans  l'espace  ; 
car  si  elle  considère,  sans  plus,  la  couleur  noire  d'un 
objet,  c'est  une  sensation  de  couleur  qu'elle  met  à  part, 
ce  n'est  pas  une  idée  abstraite  qu'elle  forme. 

En  somme,  abstraire  et  généraliser  sont  deux  opéra- 
tions corrélatives.  Toutefois  il  semble  que  l'abstraction  a 
tendance  à  précéder  la  généralisation. 

139.  Les  formes  des  concepts.  —  A)  Une  idée  s'élend 
a  un  certain  nombre  d'objets  et  comprend  un  certain 
nombre  d'attributs,  de  qualités  communes  à  ces  objets. 
L'extension  de  Vidée  est  le  nombre  des  objets  auxquels  elle 
s'étend  ;  sa  compréhension  le  nombre  des  qualités  communes 
quelle  comprend. 

Soit  le  terme  animal  :  il  s'étend  à  tous  les  êtres  animés, 
de  l'homme  à  l'amibe,  c'est-à-dire  à  un  nombre  infini 
d'êtres  ;  mais  il  ne  comprend  qu'un  petit  nombre  de  qua- 
lités communes  :  naître,  absorber,  respirer,  être  sensible, 
se  reproduire,  mourir.  Le  terme  chien  ne  s'étend  qu'à  une 
catégorie  dénombrable  d'êtres  ;  par  contre,  il  comprend 
un  grand  nombre  de  qualités  communes  :  outre  celles  qui 
viennent  d'être  énumérées,  les  poils,  les  dents,  les  yeux, 
les  oreilles...  C'est  ce  qu'on  exprime  en  disant  que  l'ex- 
tension est  en  raison  inverse  de  la  compréhension. 

On  peut  aisément  produire  une  série  de  termes  expri- 
mant des  idées  abstraites  générales,  allant  de  la  plus 
grande  extension  à  la  plus  limitée  :  être,  animal,  verté- 
bré, mammifère,  Carnivore,  digitigrade,  canidé,  chien, 
épagneul,  Sweet.  Cette  même  série,  lue  dans  le  -même 
sens,  va  du  terme  qui  a  le  moins  de  compréhension  à 
celui  qui  en  a  le  plus. 
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B)  Cette  remarque  permet  de  grouper  les  idées  selon 
leur  extension  et  leur  compréhension  : 

a)  On  trouve  d'abord  Vidée  individuelle  (138,  A)  ; 

6)  On  trouve  ensuite  les  images  génériques  (=  abstraits 
inférieurs),  qui  ne  sont  exprimées  par  aucun  signe  :  on  en 
verra  plus  loin  un  exemple  ; 

c)  A  un  degré  au-dessus,  on  trouve  Vidée  abstraite  géné- 
rale ordinaire  :  parapluie,  noir,  animal...;  elle  s'exprime 
par  un  terme  ; 

d)  Au  degré  le  plus  élevé,  on  rencontre  les  abstraits 
supérieurs,  les  idées  pures,  dont  le  signe  n'éveille  plus 
d'imagés  :  absolu,  néant,  espace,  hasard... 

§  2.  Conditions  psychologiques. 

140.  A)  Les  abstractions  spontanées.  —  Ribot  remar- 
que justement  qu'une  erreur  commune  est  de  faire  d'ab- 
strait le  synonyme  d'obscur,  de  difficilement  accessible, 
et  de  considérer  l'abstraction  comme  une  opération  men- 
tale rare.  Or  l'abstraction  est  dans  les  actes  mentaux  les 
plus  simples  :  Vabstraction  est  dans  la  sensation  même.  Le 
corps  humain  est  une  machine  à  abstractions  :  chacun  de 
nos  sens  ne  nous  donne  que  la  connaissance  des  qualités 
pour  lesquelles  il  est  organisé  (117,  B,  a). 

On  peut  de  même  affirmer  que  toute  perception  est  une 
abstraction.  Nous  ne  retenons  des  qualités  des  objets  que 
celles  qui  ont  quelque  intérêt,  quelque  utilité  pour  nous 
(120,  E). 

Enfin,  nos  souvenirs  sont  eux-mêmes  des  abstractions. 
L'image  est  pauvre,  comparée  à  la  réalité.  Souvent,  elle 
n'est  qu'une  esquisse  indistincte;  môme,  elle  n'est  parfois 
que  la  conscience  d'une  qualité  isolée  du  reste;  toujours 
elle  est  une  simplification.  Je  suis  entré  au  restaurant; 
le  verre  dans  lequel  j'ai  bu  était  d'une  forme  banale;  je 
ne  saurais  la  préciser  ;  l'objet  n'a  eu  et  n'a  conservé  pour 
moi  qu'une  qualité,  son  utilité. 

B)  Les  images  génériques.  —  On  a  vu  comment  l'es- 

Erit  construit  les  perceptions,  puis  les  idées  individuelles, 
e  passage  de  l'idée  individuelle  à  l'idée  abstraite  géné- 
rale e»t  dans  Vimage  générique. 

«  Quand  plusieurs  impressions  complexes...  se  présentent  suc- 
cessivement à  l'esprit,  ...la  répétition  des  impressions  semblables 
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renforce  les  éléments  correspondants  de  l'idée  complexe,  qui  par 
là  peuvent  atteindre  une  vivacité  plus  grande  ;  tandis  que  les 
impressions  différentes  non  seulement  n'acquerront  pas  plus  de 
force  qu'elles  n'en  avaient  tout  d'abord,  mais,  conformément  aux 
lois  de  l'association,  tendront  toutes  à  réapparaître  en  même  temps 
et  se  neutraliseront  ainsi  l'une  l'autre.  On  peut  comparer  cette 
opération  mentale  avec  ce  qui  se  passe  dans  la  production  des 
p-jrtraits  composites,  lorsque,  par  exemple,  les  images  fournies  par 
les  physionomies  de  six  personnes  sont  reçues  [successivement] 
sur  la  même  plaque  photographique  pendant  un  sixième  du  temps 
nécessaire  pour  faire  un  même  portrait.  Le  résultat  final  est  que 
tous  les  points  dans  lesquels  les  six  physionomies  se  ressemblent 
ressortent  avec  force,  tandis  que  ceux  dans  lesquels  elles  diffèrent 
demeurent  dans  le  vague.  On  obtient  ainsi  ce  qu'on  pourrait 
appeler  un  portrait  générique  des  six  personnes,  par  opposition  au 
portrait   spécifique  d'une  seule  personne  »    (Huxley). 

Les  images  génériques  ainsi  formées,  «  intermédiaires 
entre  l'image  pure  et  la  notion  générale  proprement  dite  » 
(RiBor),  ne  s'accompagnent  pas,  le  plus  souvent,  d'un 
mot  qui  les  exprime. 

C)  Nécessité  d'un  signe  pour  exprimer  Vidée.  —  Sans 
iiiot,  l'esprit  s'arrêterait  à  ces  images  génériques  et  ne 

,,  urrait  atteindre  aux  véritables  idées  générales,  aux  idées 

pures. 

«  Vous  avez  entendu  parler  du  percement  d'un  tunnel  dans  un 
banc  de  sable.  Dans  cette  opération,  il  est  impossible  de  réussir, 
à  moins  qu'à  chaque  pas,  on  pourrait  dire  à  chaque  pouce,  on  ne 
se  mette  en  sûreté  en  bâtissant  une  voûte  de  maçonnerie  avant  de 
puusset  plus  avant.  Or,  le  langage  est  précisément  pour  l'esprit 
ce  que  la  voûte  est  pour  le  tunnel.  Le  pouvoir  de  penser  et  le 
pouvoir  de  creuser  ne  dépendent  pas,  le  premier  du  mot,  le  second 
de  la  maçonnerie,  mais  sans  ces  auxiliaires  aucune  de  ces  deux 
opérations  ne  pourrait  aller  au  delà  de  son  premier  pas.  Nous 
reconnaissons  que  chaque  mouvement  en  avant  dans  le  langage 
doit  être  déterminé  par  un  mouvement  en  avant  de  la  pensée, 
mais  à  moins  que  la  pensée  ne  soit  accompagnée  à  chaque  pas  de 
son  évolution  par  une  évolution  correspondante  du  langage,  son 
développement  s'arrête  »  (Hamilton). 

D)  Les  idées  générales.  —  C'est  des  images  génériques, 
grâce  à  l'appui  du  mot,  que  l'esprit  s'élève  progressive- 
ment aux  abstraits  supérieurs.  L'idée  de  noir  n'est  plus 
une  image  générique  :  elle  est  comme  un  schéma  vague, 
accompagné  d'un  nom,  et  capable  d'évoquer  par  associa- 
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tion  des  images  d'objets.  Si,  oubliant  les  objets  qui  per- 
mettent de  distinguer  le  noir  et  les  nuances  diverses  de 
cette  couleur  que  les  objets  révèlent,  on  s'élève  à  la  notion 
de  noirceur,  on  construit  une  véritable  idée  abstraite  géné- 
rale. Si  ensuite  on  rapproche  cette  propriété  de  celle 
qu'ont  d'autres  objets  d'être  blancs,  jaunes,  verts...,  on 
retient  qu'elles  agissent  les  unes  et  les  autres  d'une  ma- 
nière particulière  sur  l'œil,  on  construit  une  notion  plus 
générale  encore,  celle  de  couleur.  Plus  abstraite  générale 
est  la  notion  de  qualité,  puisqu'il  y  entre,  outre  la  cou- 
leur, la  grandeur,  le  poids...,  toutes  propriétés  dont  cha- 
cune se  traduit  dilTlcilement  par  des  images. 

Ainsi,  à  mesure  que  l'idée  croît  en  généralité,  l'image 
se  simplifie,  perd  de  sa  complexité,  s'efi'ace,  et  le  mot 
acquiert  une  prépondérance  de  plus  en  plus  grande.  Ënfm, 
l'image  disparaît  entièrement  et,  du  moins  en  apparence, 
le  mot  reste  seul  :  pour  représenter  certaines  idées  pures 
(mesure,  état,  société,  origine,  principe,  progrès...),  nous 
n'avons  guère  qu'une  image  verbale  qui  se  confond  avec 
l'idée.  Si  donc  il  y  a  une  abstraction  et  une  généralisation 
spontanées,  il  y  a  une  abstraction  et  une  généralisation 
réfléchies,  plus  rares,  qui  supposent  un  choix  conscient 
des  éléments  à  abstraire  et  une  élimination  délicate,  labo- 
rieuse, des  éléments  à  négliger. 

§  3.  Conditions  physiologiques. 

141.  On  ne  peut  donner  avec  précision  les  conditions 
physiologiques  de  l'idéalion  :  elles  sont  assez  mal  con- 
nues. Le  centre  d'association  pariétal  communique  par 
des  fibres  d'association  avec  tous  les  centres  sensoriels. 
Le  chien  auquel  on  a  lait  l'ablation  de  ce  centre  ne  peut 
plus  associer  ses  images  visuelles,  auditives,  musculai- 
res...; sa  vie  psychique  est  étonnamment  simplifiée.  Dans 
l'humanité,  l'idiot  a  surtout  des  lésions  de  ce  même  cen- 
tre. Il  semble  donc  que  la  région  pariétale  renferme  les 
centres  de  coordination  par  le  jeu  desquels  une  impres- 
sion éveille  toutes  les  autres.  Elle  serait  le  siège  de  l'éla- 
boration des  perceptions,  des  idées  individuelles  et  des 
idées  abstraites  générales.  L'idée  ne  serait  qu'un  réflexe 
cortical.  Ce  n'est  d'ailleurs  pas  la  diminuer  qu'ainsi  la 
concevoir  :  qui  dit  réflexe  dit  activité  ;  l'idée  serait  l'écho 
d'une  activité  corticale.  Elle  se  dinerencierait  de  l'image 


Il 
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mentale,  qui  est  un  fait  de  mémoire  statique,  en  ce  qu'elle 
exige  l'action  pour  se  créer.  On  pressent  les  conséquences 
pratiques  de  cette  conception  (méthodes  actives...). 

Comme  la  sensation  et  la  perception,  l'idée  s'accom- 
pagne de  mouvements  ;  toutefois,  de  la  sensation  à  l'abr 
sirait  supérieur,  l'élément  moteur  perd  progressivement 
de  son  importance.  LelTacenicnt  de  cet  élément  s'explique 
par  le  fait  qu'il 

'X  devient  de  moins  en  moins  utile,  en  tant  que  moyen  de 
défense  et  de  chois,  à  mesure  que  le  souvenir  et  l'habitude  con- 
s 'lidenl  et  précisent  notre  adaptation  aux  excitations  externes  les 
plus  importantes  a  (Ruyssen). 

Ainsi  s'explique  que,  du  point  de  vue  organique,  le 
concept  apparaisse  comme  une  adaplation  idéo-molrice,  de 
même  que  la  perception  est  une  adaptation  sensori-mo- 
trice.  L'acte  intellectuel  n'est,  au  regard  de  cette  théorie, 
ru  une  attitude  physique  réduite  à  l'état  d'esquisse. 


§  4.  Rôle. 

142.  Les  idées  jouent  dans  la  vie  représentative  un  rôle 
(le  premier  plan. 

A)  Elles  sont  la  condition  du  langage.  —  Sans  elles, 
aucun  langage  ne  serait  possible.  Tous  les  mots  ont  un 
^ens  général  (138,  D),  même  les  noms  propres.  Si  le  nom 
propre  Jean  n'existait  pas,  je  ne  pourrais  donner  corps  à 
l'idée  individuelle  que  j'ai  formée  de  celui  qui  le  |X)rte  ; 
ou  bien  il  me  faudrait  un  signe  pour  tous  les  aspects  qu'il 
présente  et  que  mon  souvenir  a  conservés  :  Jean  muet, 
Jean  parlant,  Jean  assis...;  encore  chacun  de  ces  couples 
de  mots  exprime-t-il  une  multitude  d'aspects  divers  de 
Jean,  que  je  serais  impuissant  à  traduire  séparément. 

B)  Les  idées  sont  la  condition  de  la  pensée  :  elles  sont 
nécessaires  au  langage  ;  or,  le  langage  est  nécessaire  à  la 
pensée  (140,  C). 

C)  Elles  sont  la  condition  de  l'expérience  (sens  vul- 
gaire), c'est-à-dire  de  la  connaissance  des  choses  acquises 
par  l'usage.  Les  faits  ne  se  présentent  jamais  identique- 
ment les  mêmes.   Grâce   au  pouvoir  de  généraliser  dont 
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dispose  l'individu,  la   connaissance  acquise  dans  un  cas 
déterminé  peut  être  étendue  à  tous  les  cas  analogues.  ^ 


D)  Les  idées  sont  la  condition  de  la  science.  —  11  n'y 
a  pas,  disaient  les  anciens,  de  science  du  particulier  :  il 
n'y  a  de  science  que  du  général.  On  sait  qu'une  science  est 
un  ensemble  systématique  de  lois;  or,  selon  le  mot  de 
Lachelier,  une  loi  est  une  réduction  du  particulier  à 
l'universel. 

143.  Dangers  que  les  idées  font  courir  à  l'esprit.  —  Si 
le  rôle  bienfaisant  des  idées  est  énorme,  par  contre  elles 
peuvent  faire  courir  à  l'esprit  de  graves  dangers. 

A)  Toute  idée  étant  une  simplification,  par  suite  un 
appauvrissement,  est  une  déformation  de  la  réalité.  — 
Telle  est  toute  la  loi  scientifique.  Par  exemple,  les  lois 
de  la  fixation  et  de  la  conservation  du  souvenir  n'expri- 
ment chacune  que  l'une  des  conditions  de  cette  conserva- 
tion. Si  on  ne  considère  qu'une  de  ces  lois,  négligeant  les 
autres,  on  court  le  risque  d'entrer  dans  l'erreur  (Cf.  65, 
A,  note). 

La  pédagogie  pratique  a  vu  se  multiplier  les  abstrac- 
tions et  les  généralisations  abusives  :  «  La  meilleure  école 
est  celle  où  on  lit  le  mieux  »,  «  celle  où  on  punit  le 
moins  »,  «  celle  où  on  interroge  le  plus  »,  «  celle  où  on 
use  le  plus  de  craie  ».  Autant  de  formules  qui  ne  tra- 
duisent qu'un  aspect  des  choses,  non  toujours  le  plus 
important,   qui   par   suite  sont  erronées. 

Ainsi  dans  l'ordre  physiologique.  On  dit  avec  raison 
que  l'alcool  est  un  aliment.  Cette  formule  est  agréable  à 
l'amateur  de  boissons  fortes  :  elle  est  pour  lui  une  justi- 
fication. Mais  s'il  oublie  que  l'alcool  paralyse  le  dévelop- 
pement des  éléments  les  plus  précieux  de  nos  centres,  il 
crée  ou  développe  en  lui  un  besoin  passionnel,  au  grand 
dam  de  sa  santé  physique  et  morale. 

B)  Un  autre  danger  est  de  prendre  l'idée  pour  ce 
qu'elle  n'est  pas,  par  exemple  une  propriété  abstraite  pour 
un  objet  concret,  ou,  comme  on  dit,  de  réaliser  des  abstrac- 
tions. 

Max  Mûller  affirmait  que  les  dieux  ont  été,  à  l'origine, 
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des  noms.  Toute  mythologie  ne  serait  qu'une  somme 
d'abstractions  :  pour  les  Grecs,  Neptune  personnifie  la 
mer;  Mars,  la  guerre;  Minerve,  la  sagesse...  Que  de  mots 
creux,  «  abstractions  réalisées  »,  ont  longtemps  tenu  lieu 
de  raisons  !  Les  médecins  du  xvii^  siècle  attribuaient  les 
qualités  connues  de  l'opium  à  la  «  vertu  dormilive  » 
qu'il  possède.  Avant  Torricelli,  on  affirmait  que  «  la  na- 
ture a  horreur  du  vide  ».  Combien  d'élèves  voient  dans 
les  forces  (pesanteur,  électricité...)  quelque  chose  de 
mystérieux,  peu  distant  des  conceptions  anthropomorphi- 
qùes  de  l'antiquité  ! 

Le  danger  est  plus  grave  encore  pour  l'esprit,  quand 
aux  signes  qu'il  acquiert,  ne  correspond  aucune  expé- 
rience qui  lui  soit  propre.  Que  de  connaissances  verbales 
souvent  inutiles,  et  parfois  dangereuses  !  Inutiles,  car  elles 
n'ont  aucune  influence  sur  le  développement  intellectuel 
(le  celui  qui  les  acquiert,  et  aucune  action  sur  son  activité 
de  producteur.  Dangereuses,  car  elles  s'imposent  à  lui 
sans  trouver  plus  tard  une  justification  qui  leur  donne 
place  dans  le  système  de  ses  croyances  ;  restées  autonomes, 
elles  peuvent  même  s'opposer  aux  notions  excellentes  que 
l'effort  individuel  permet  d'acquérir  ;  et  ainsi  elles  entra- 
vent l'épanouissement  intellectuel.  Le  psittacisme,  que 
nous  avons  déjà  dénoncé  (76),  ne  saurait  être  trop  pour- 
suivi, partout  et  toujours. 

II.  —  L'ENFANT 

144.  A)  Avant  le  langage.  —  Le  même  préjugé  qui 
affirme  que  l'abstraction  est  une  opération  intellectuelle 
rare  et  difficile  refuse  à  l'enfant  le  pouvoir  d'abstraire  : 
dire  que  l'enfant  répugne.à  l'abstraction  a  été  et  est  encore, 
pour  beaucoup,  un  lieu  commun.  Pour  étudier  la  forma- 
tion des  idées  chez  l'enfant,  il  est  nécessaire  de  se  rappe- 
ler que  l'abstraction  se  rencontre  dans  les  opérations  intel- 
lectuelles les  plus  simples. 

Ln  enfant  de  8  mois  joue  plusieurs  heures,  assis  sur 
un  tapis  ;  il  a  plaisir  à  manier  ijne  boîte  en  fer-blanc,  et 
il  a  pris  l'habitude  d'y  fourrer  tout  ce  qui  lui  tombe  sous 
la  main.  Il  fait  de  même  à  l'égard  d'un  seau,  d'une  trom- 
pette, d'une  charrette.  Dès  qu'on  lui  présente  un  autre 
objet,  il  le  tourne,  le  retourne,  y  cherche  quelque  ouver- 
ture. Un  bouchon  de  carafe,  en  raison  de  sa  transparence, 
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lui  paraît  ouvert  à  son  extrémité  cylindrique;  il  cherche 
vainement  à  y  faire  entrer  une  poupée,  un  petit  berceau 
et,  dépité,  son  index.  On  peut  adirmer  qu'il  a  déjà  la 
notion  abstraite  générale  d'ouverture  et  de  capacité. 

B)  Avec  le  langage,  cette  attitude  se  développe.  Pérez 
parle  d'un  enfant  qui,  à  i3  mois, 

«  désigne  par  le  mot  peau-peau,  toute  espèce  de  couvrc-clief, 
bonnet,  casquette,  gibus,  feutre,  bonnet  de  nuit,  chapeau  de 
femme;  ne  manque  pas  de  mettre  sur  sa  tête  l'objet  de  cette 
espèce  qui  se  trouve  à  portée  de  sa  main  ;  ...[de  môme]  le  cabas 
de  la  bonne,  un  sac  de  papier,  un  couvre-plat,  un  abat-jour,  un 
petit  fichu,  un  mouchoir,  un  disque  do  carton,  et  une  foule 
d'autres  objets  qui,  par  leur  forme,  rappellent  de  plus  ou  moins 
loin  [une  coiffure].  Cette  idée  générale  a  donc  pris  pour  lui  une 
grande  extension.  » 

L enfant  va  des  concepts  la  plus  généraux  aux  moins  géné- 
raux ;  plus  exactement,  de  l'indéfini  audéfini  (Ribot).  Et  il 
utilise  fréquemment,  pour  exprimer  des  idées  qui  ont  une 
grande  extension  des  termes  qui,  pour  nous,  en  ont  une 
beaucoup  moindre.  Ce  n'est  qu'ensuite  qu'il  donne  aux 
objets  non  plus  un  nom  de  «  genre  »,  mais  un  nom 
«  d'espèce  »  (cf.  91,  B). 

145.  Données  expérimentales  sur  les  idées  de  l'enfant. 
—  On  a  cherché  à  déterminer  expérimentalement,  le 
nombre  des  idées  que  possède  l'enfant  ;  la  manière  dont 
il  définit  les  termes  qu'il  comprend  déjà,  au  moins  gros- 
sièrement ;  les  étapes  principales  par  lesquelles  il  s'élève 
aux  notions  de  nombre  et  de  temps. 

A)  Inventaire  psychologique  de  l'enfant.  —  Le  fonds 
d'idées  que  ï enfant  apporte  à  l'école  est  remarquablement 
pauvre.  On  verra  comment  on  peut  le  constater  directe- 
ment (149,  G).  A  Pélrograd,  sur  6o  enfants  de  6-7  ans, 
fils  d'artisans  et  d'ouvriers,  16  pour  100  ignoraient  ce 
qu'est  une  souris,  2/i  pour  100  un  nuage,  38  une  rose, 
78  une  inondation,  20  un  orage.  Des  inégalités  très 
grandes  se  remarquent  dans  une  même  classe  :  elles  ré- 
sultent à  la  fois  des  différences  individuelles  et  de  l'origine 
sociale  des  élèves. 

Non  seulement  les  idées  de  l'enfant  sont  peu  nom- 
breuses, mais  encore  les  représentations  qui  correspondent 
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aux  mois  qui  les  traduisent  sont  souvent  inexactes.  Il  se  sert 
parfois  de  mots  dont  il  ne  comprend  pas  le  sens  et  il 
range  le  nouveau  dans  des  cadres  anciens,  d'après  de  su- 
perficielles analogies.  Ses  réponses  étranges,  les  mots 
sonores  et  vides  de  sens  qu'il  emploie,  ses  métaphores 
même  qui  le  font  souvent  prendre  à  tort  pour  un  poète- 
né,  prouvent  assez  que  l'expression  verbale  ne  correspond 
pas  en  lui  à  la  connaissance.  Lne  récente  expérience  de 
Belot  donne  une  preuve  nouvelle  de  la  distance  qui.  pour 
l'enfant,  sépare  le  mot  de  l'idée.  Des  enfants  de  lo-i  i  ans 
furent  invités  à  répondre  à  cinq  questions  relatives  à 
l'une  des  phrases  principales  d'une  bonne  leçon  de  géo- 
graphie qu'ils  venaient  d'entendre  :  «  Il  est  probable  que 
le  centre  de  la  terre  est  occupé  par  des  matières  en 
fusion.  » 

Ces  questions  étaient  les  suivantes  :  i.  Quand  disons- 
nous  qu'une  cbose  es(  probable?  —  2.  Qu'est-ce  que  le 
centre  de  la  terre? —  3.  Que  signifie  dans  la  phrase  l'ex- 
pression est  occupé?  —  li.  Qu'appelle-t-on  matière  en 
fusion? —  5.  Citez  quatre  matières  qui  peuvent  être  en 
fusion.  —  Malgré  une  notation  généreuse,  qui  ne  tenait 
compte  que  de  la  pensée,  le  nombre  des  élèves  avant  bien 
répondu  à  la  première  question  fut  seulement  de  16  pour 
100  ;  à  la  deuxième,  de  h  pour  100  ;  à  la  troisième,  de  48  ; 
à  1.1  quatrième,  de  o  ;  à  la  cinquième,  de  8.  Sa  pour  100 
firent  des  réponses  nulles  à  la  première  question,  f\o 
pour  100  à  la  deuxième  ;  20  à  la  troisième;  68  à  la 
quatrième  ;  12  à  la  cinquième  ;  2  élèves  ne  répondirent 
convenablement  à  aucune. 

Ce  qu'il  faut  aussi  retenir,  c'est  Vabsence,  tout  au  moins 
la  rareté,  des  représentations  relatives  à  la  vie  intérieure, 
jusqu'à  l'adolescence. 

B)  Les  définitions  de  Ventant.  —  La  manière  dont  V en- 
fant définit  les  objets  varie  selon  an  ordre  constant. 

D'atord,  il  voit  l'objet  dans  son  ensemble.  Si  on  lui 
deriande  :  qu'est-ce  qu'une  table  ?  il  cherche  autour  de 
lui  et  si  l'objet  tombe  sous  ses  ye'ux,  il  le  montre  du 
doi»t  :  la  table  est  là.  Plus  tard,  dès  3  ans,  surtout  à  4- 
7  ans,  il  définit  l'objet  par  l'usage  :  la  table,  c'est  p>our 
manger;  la  maman,  c'est  pour  embrasser;  l'escargot, 
c'est  pour  écraser.  Plus  tard,  à  7-9  ans,  il  le  définit  par 
unii  de  ses  qualités  :  la  table  a  quatre  pieds  ;  la  mainan, 
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elle  a  de  longs  cheveux.  A  9-10  ans  (garçons),  lo-i  i  ans 
(filles),  l'objet  est  comparé  aux  autres  ;  la  définition  devient 
logique  ;  elle  donne  souvent  le  genre  prochain  et  la  difié- 
rence  spécifique  :  la  table  est  un  meuble  de  salle  à 
manger.  Ainsi  peu  à  peu  la  définition  perd  son  caractère 
concret  et  utilitaire,  et  s'élève  à  une  adirmation  de 
rapports. 

C)  La  notion  de  nombre.  —  Chez  Venfant  révolution  de 
la  notion  de  nombre  est  parallèle  à  celle  qu'on  remarque  dans 
l'Iiunianilé.  Jusqu'à  i4  mois,  il  ne  montre  pas  qu'il  a 
acquis  la  notion  d'absence,  de  manque.  A  19  mois,  cer- 
tains cherchent  avec  suite  3  balles  avec  lesquelles  ils 
jouaient,  jusqu'à  ce  qu'ils  les  aient  toutes  trouvées.  Mai 
ce  n'est  qu'après  2  ans  qu'apparaît  véritablement  la  notion 
de  nombre.  A  près  de  3  ans,  il  ne  dit  pas  encore  deux, 
mais  un  et  encore  un.  A  3  ans,  il  a  la  notion  du  nombre  3 
celle  de  4  avant  4  ans  ;  celle  de  5  avant  5  ans.  En  géné- 
ral, il  peut,  à  6  ans,  manifester  l'intelligence  des  nombres 
jusqu'à  12  ou  i3,  du  moins  à  l'aide  d'objets. 

D)  La  notion  de  temps  est  à  la  fois  très  vague  et  très 
variable  jusqu'à  7  ans.  —  «  Un  enfant  de  2  ans  et  demi  qui 
entend  dire  :  je  reviendrai  dans  trois  jours,  demande  ce  que 
signifient  ces  mots  :  dans  trois  jours...  [Il  paraît)  comprendre 
[l'explication]  :  je  ne  reviendrai  pas  demain,  mais  demain,  demain 
et  encore  demain.  De  même,  ...[il  traduit]  l'expression  dans  un 
an...:  dans  beaucoup,  beaucoup  demain  )i  (B.  PiÎKtz). 

On  remarquera  l'intervention  de  la  notion  de  quantité 
plus  accessible. 

«  A  /i  ans,  l'enfant  ne  dispose  guère  encore  que  de  l'impres^ 
sion  indéterminée  du  «  il  y  a  longtemps  »  et  d'une  distinctioi 
grossière  entre  «  avant  »  et  «  plus  tard  ».  C'est  pour  lui  un» 
impossibilité  de  rapporter  un  événement  à  «  l'avant-hier  »  oi 
à  «  la  semaine  passée  »,  pour  ne  pas  parler  de  tel  ou  tel  moi 
donné  »  (Stern). 

Ce  n'est  guère  qu'après  (i  ans  qu'il  peut  précise 
aujourd'hui  est  lundi,  demain  sera  mardi,  après-dema 
mercredi.  Plus  difficilement  encore,  il  parvient  à  com 
prendre  :  aujourd'hui  est  mercredi,  hier  était  mardi 
avant-hier  lundi.  On  peut  admettre  que  l'enfant  de  7  an 
sait  depuis  longtemps  distinguer  jour-nuit,  matin-midi 
wir }  que  même  il  a  le  sens   de  la  durée  de  une  heure 
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deux  heures,  si  du  moins  il  appartient  à  une  famille 
instruite.  Mais  il  est  encore  incapable  de  concevoir  la  divi- 
sion du  temps  dans  ses  différents  aspects,  surtout  celle  du 
siècle  en  cent  années  et  du  temps  en  siècles.  Ce  n'est  que 
vers  1 1  ans  que  ces  notions  lui  sont  grossièrement  acces- 
sibles. 

E)  Conclusions.  —  Dès  la  première  année,  Venfanl  est 
capable  de  certaines  formes  (Vabslraction  et  de  généralisation. 
Il  >^' élève  d'un  bond  de  r intuition  sensible  aux  idées  les  plus 
générales.  Ce  n'est  que  lentement  qu'il  descend  ensuite  des 
concepts  les  plus  généraux  aux  catégories  spécifiques.  Ses 
idées  sont  peu  nombreuses.  Elles  sont  relatives  au  monde 
extérieur,  exceptionnellement  à  la  vie  intérieure,  sauf  à 
l'odolescence.  Elles  sont  imprécises.  Les  définitions  qu'il  en 
donne  ne  peuvent  atteindre  à  la  rigueur  logique,  en  raison 
de  leur  caractère  subjectif.  Dans  l'acquisition  de  la  notion 
de  nombre,  il  parcourt  les  étapes  qu'a  suivies  l'humanité  pour 
ê'élever  à  la  notion  philosophique  de  nombre.  Sa  notion  de 
temps  reste  parmi  les  plus  imprécises. 


m.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 

146.  Les  méthodes  intuitive  et  analytique.  —  La  vie 
sociale  par  la  conversation,  la  vie  pratique  par  l'action, 
exigent  de  l'homme  qu'il  groupe  les  êtres  et  les  choses  en 
catégories  (142).  Au  reste,  les  symboles  sont  nécessaires  à 
l'enrichissement  de  la  pensée  et  à  l'exercice  de  lintelli- 
gence  (140,  C)  :  un  vocabulaire  pauvre  ne  permet  pas  de 
voir  les  objets  et  les  situations  sous  un  aspect  compréhen- 
sif,  et  il  impose  un  mode  d'expression  terne,  sans  relief  et 
sans  nuances.  Or,  abandonné  à  lui-même,  l'esprit  laisse- 
rait les  imagos  se  grouper  au  hasard  des  analogies  ;  en  di- 
riger l'évolution,  c'est  éviter  les  erreurs  graves  et  durables, 
semblables  aux  équivoques  dont  sont  semées  les  langues 
de}  peuples  primitifs.  On  a  vu  d'ailleurs  que  l'enfant  de 
6fns  n'a  que  des  idées  peu  nombreuses,  très  générales  et 
indéfinies.  Il  faut  rectifier  les  termes  par  lesquels  il  les 
trfduit,  en  préciser  le  sens,  en  accroître  le  nombre.  Les 

j  instruments  les  meilleurs   sont  les   méthodes    intuitive   et 

1  anilytique . 

^m^A  méthode  intuitive  permet  l'acquisition  de  perceptions, 

■ft 
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d'images,  d'idées  individuelles  nettes  et  riches  (135,  E). 
En  outre,  elle  fortifie  progressivement  l'attention  (107,  B). 
Elle  rend  possible  la  comparaison  qui  est  la  forme  la  plus 
haute  de  1  observation  et  le  premier  degré  de  la  méthode 
analytique.  L'esprit  ne  se  fixe  plus  sur  un  seul  objet  :  il 
en  appréhende  à  la  fois  deux  ou  plusieurs  en  lesquels  so 
discernent  des  caractères  communs.  Ces  caractères  font 
concevoir  un  type  général,  et  ce  type  s'exprime  par  un 
nouveau  symbole.  La  précision  des  données  perceptives 
ainsi  placées  à  la  base  môme  de  l'idée  abstraite  et  l'effort 
de  réflexion  que  la  comparaison  exige,  préservent  l'indi- 
vidu du  psittacisme,  et  le  rendent  capable  de  retrouver 
par  delà  le  mot  les  représentations  dont  il  est  une  abré- 
viation. 

La  mélhode  analytique  classe  les  êtres  et  les  choses 
d'après  leurs  caractères  communs,  et  donne  aux  sym- 
boles qui  traduisent  leurs  rapports  —  en  les  simplifiant 
—  un  sens  précis.  Elle  permet  la  formation  d'idées  con- 
scientes et  le  premier  exercice  de  la  réflexion.  Elle  élève 
graduellement  la  pensée  abstraite  élémentaire  aux  concepts 
supérieurs,  et  la  préserve  des  erreurs  où  la  jette  d'ordi- 
naire le  développement  spontané  de  l'esprit.  Enfin,  elle 
contribue,  comme  la  méthode  intuitive,  à  éloigner  le  psit- 
tacisme. 

Nul  enseignement  ne  convient  mieux  que  l'enseigne- 
ment scientifique  à  l'application  de  la  méthode  analytique, 
car  les  classifications  y  tiennent  une  place  importante. 
Ribot  a  montré,  par  l'étude  de  l'histoire  des  classifications 
zoologiques, 

«  comment  le  travail  de  dissociation  et  d'analyse  a  été  tou- 
jours en  augmentant,  on  quête  de  ressemblances  de  plus  en, 
plus  difficiles  à  découvrir  —  souvent  même  fragiles  ou  dou- 
teuses —  pour  ne  s'arrêter  qu'à  l'unité,  abstraction  suprême.  » 

Il  a  fait  ressortir  que  le  moment  décisif  dans  cet  effort  a 
été  renonciation  du  principe  que  Guvier  a  nommé  prin- 
cipe de  la  subordination  des  caractères.  Tout  être,  tout  fait 
a  des  propriétés  communes  avec  d'autres  êtres,  avec 
d'autres  faits  ;  ces  propriétés*  communes  sont  plus  ou 
moins  générales  ;  les  moins  générales  sont  subordonnées 
aux  plus  générales,  c'est-à-dire  que  les  premières  im 
pliquent  nécessairement  les  secondes,  non  les  secondes 
les  premières;  par  exemple,  les  caractères  du  canidé  im- 
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pliquent  ceux  du  vertébré,  mais  les  caractères  du  vertébré 
peuvent  exister  sans  ceux  du  canidé,  avec  d'autres  carac- 
tères subordonnés,  ceux  de  l'oiseau,  du  poisson,  par 
exemple.  On  voit  aussi  que  les  sciences  naturelles  (bota- 
nique et  zoologie  notamment)  conviennent  particulière- 
ment à  l'emploi  de  la  méthode  analytique.  Si  on  se  rap- 
pelle les  phases  de  l'évolution  des  intérêts  (51-52),  on 
voit  quelle  place  ces  disciplines  devraient  occuper  à  l'école 
primaire  jusque  vere  la  ans. 

La  pensée  abstraite  n'est  pas  seulement  faite  de  rap- 
ports conscients  entre  vérités  particulières  :  elle  est  faite 
aussi  de  rapports  entre  rapports. 

«  Les  intuitions  concrètes  forment  toujours  le  sous-sol  de  la 
|vérité  générale,  car  sans  elles  la  pensée  abstraite  s'effondrerait 
IJans  le  vide  »  (G.  Richard). 

Or,  la  pensée  abstraite  s'eflacerait  de  la  conscience,  si 
bile  n'avait  le  soutien  des  svmboles.  On  sait  que  nul  ensei- 
gnement ne  permet  mieux  que  les  mathématiques  un 
iintiainement  méthodique  au  maniement  des  symboles 
dairs  et  définis. 

C>n  déterminera,  en  pédagogie,  dans  quelle  mesure  les 
méthodes  intuitive  et  analytique  s'appliquent  aux  divers 
ins'Mgnements.  On  se  bornera  ici  à  quelques  directions 
générales  convenant  à  tous. 

147.  Règles  pédagogiques  générales.  —  Les  pédagogues 
Jnglais  ont  insisté  justement  sur  ce  qu'ils  nomment  les 
Jiélhodes  de  juxtaposition  et  d'accumulation  des  exemples. 
3n  trouvera  ci-dessous,  avec  les  quelques  compléments 
qu'elles  comportent,  les  règles  formulées  par  Bain. 

A)  «  Le  choix  [des  objets  particuliers]  doit  être  divisé  de 
•naiiière  à  présenter  toutes  les  variétés  extrêmes.  —  Il  faut 
îvitîr  d'accumuler  les  objets  identiques,  qui  ne  font  que  charger 
'esjrit  sans  utilité  :  des  exemples  variés  sont  nécessaires  pour 
Boi  trer  toutes  les  combinaisons  possibles  de  la  qualité  que  l'on 
Hucie...  Pour  bien  expliquer  ce  que  c'est  qu'un  édifice,  il  faut 
àlerdes  exemples  d'édifices  de  destinations  diverses.  » 

C'n  remarquera  que  les  variétés  extrêmes  fixent  l'atten- 
ior  de  l'enfant^sur  les  différences  plus  que  sur  les  res- 
iemblances.  En  outre,  la  formation  de  l'idée  est  d'autant 
îlus  difficile  que  les  différences  sont  plus  nombreuses  : 
='«nfant   construira  plus   aisément    l'idée  de  quadrupède 
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(chien,  bœuf,  cheval...)  que  le  concept  mammifère 
(chauve-souris,  baleine,  homme,  chien...),  même  si  le 
maître  guide  son  elTort  dans  le  second  cas.  Mieux  vaut 
parfois  se  borner  aux  variétés  moyennes. 

B)  «  Les  exemples  par  lesijuels  il  vaut  mieux  cummencer  sunl 
ceiu-  dont  le  trait  principal  est  la  qualité  même  (juil  s'a'jit  de 
faire  comprendre,  tandis  que  les  qualités  accessoires  y  sont  presque 
effacées.  » 

En  présentant  à  l'enfant  des  lignes  circulaires  de  gran- 
deur et  de  couleur  différentes,  on  peut  assez  aisément  lui 
donner  la  notion  de  circonférence. 

.  C)  «  //  faut  placer  les  exemples  de  manière  à  faire  ressortir 
leurs  points  de  ressemblance...  —  Pour  composer  les  nombres  des 
objets  —  3,  4,  ^,  —  il  faut  en  faire  des  rangées  commençant  ati 
mémo  niveau.  » 

D)  «  On  ne  doit  pas  se  lasser  de  multiplier  les  exemples,  jusqu'i 
ce  que  l'effet  voulu  soit  produit.  » 

Toutefois,  ce  serait  une  erreur  de  croire  que  l'on  peu 
toujours,  grâce  à  un  nombre  sutlisant  d'exemples,  élevé 
l'enfant  k  certaines  abstractions.  S'il  se  montre  incapabl 
de  trouver  d'autres  exemples  que  ceux  qui  ont  servi 
élaborer  la  notion  nouvelle,  s'il  ne  peut  remonter  au: 
notions  moins  générales  qui  constituent  cette  notion,  e 
de  là  aux  données  perceptives  sur  lesquelles  elles  repo 
sent,  on  peut  allirmer  que  l'efTort  du  maître  est  pré 
maluré. 

E)  (c  Le  maître  s'appliquera  avant  bnit  a  choisii-  îles,  exeniph 
montrant  clairement  le  point  de  ressemblance  qui  existe  entre  tow 
—  Un  exemple  douteux  trouble  toujours  l'iiarmonie  générale;  u 
exemple  qui  présente  par  lui-même  un  intérêt  trop  vif,  nu 
encore  plus  à  l'impression  générale  qu'il  s'agit  d'obtenir.  » 

F)  «  Le  contraste  entre  deux  objets  différents  est  une  ressour 
toujours  prête,  et  qui  abrège  le  travail  en  excluant  tout  de  suite  l 
idées  susceptibles  d'être  confondues  avec  celle  que  nous  avons  en  vue 
(92,  10- 

G)  «  Il  va  sans  dire  que  l'on  donne  le  nom  en  même  tem 
que  l'idée  générale  ;  puis,  quand  le  moment  est  venu,  on  ajoute 
déjînition.  » 
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On  donne  le  nom.  On  a  vu  que  l'enfant  va  de  l'indéBni 
au  défini.  Ce  serait  une  erreur  de  ne  lui  donner  que  le 
terme  spécifique  sans  le  terme  générique  :  il  pourrait  en 
étendre  abusivement  l'usage  aux  objets  du  même  genre, 
erreur  qu  il  faudrait  par  la  suite  corriger.  Mieux  vaut  lui 
donner  à  la  fois  le  terme  particulier  et  le  terme  général  : 
^renoncule  et  fleur;  chien,  quadrupède,  animal...  Toute- 
fois, ne  confions  pas  trop  tôt  à  sa  mémoire  les  termes 
savants  nécessaires  pour  éviter  des  descriptions  logiques 
des  idées  ou  des  faits  :  le  plus  souvent,  l'enfant  ne  saurait 
évoquer  les  idées  que  ces  termes  impliquent  ;  ce  serait  lui 
donner  de  simples  images  auditives  ou  visuelles  qui  lui 
feraient  illusion,  et  dont  un  maître  éclairé  ne  s'exagère 
jamais  la  vraie  valeur,  minime  ou  nulle. 

On  V  ajoute  la  définition.  On  sait  que  les  définitions  de 
l'enfant  varient  avec  l'âge.  Devancer  l'évolution,  c'est 
s'imposer  un  elTorl  inutile  et  vain.  L'élève  s'assimile  mal, 
avant  l'âge,  le  procédé  logique  de  la  définition.  Laissez-le 
définir  les  objets  selon  le  stade  qui  correspond  à  son  dévelop- 
fiement  :  le  reste  est  psittacisme.  D'ailleurs,  il  est  long- 
temps nécessaire,  à  l'école  primaire,  et  même  après,  de 
donner  des  définitions  de  termes  abstraits  à  laide  d'images 
perceptives. 

148.  Contre  le  psittacisme. —  Les  méthodes  dont  nous 
venons  de  préconiser  l'emploi  permettent  de  lutter  avan- 
tageusement contre  le  psittacisme.  Elles  condamnent 
l'accumulation  des  termes  savants,  insufifisamment  définis, 
de  tels  manuels  élémentaires  de  sciences,  les  faits  incom- 
pris de  telle  «  histoire  »,  les  définitions  de  telle  «  arith- 
métique »  et  de  telle  «  géographie  ».  Peu  de  faits  et 
quelques  grandes  idées  suffisent  pour  l'enfance.  Ne  sovez 
pas  dupes  des  mots. 

I^'employez  jamais  avec  les  enfants  que  des  termes  qui 
aient  pour  eux  un  sens  assez  clair  :  trop  souvent  ils  aiment 
les  mots  pour  eux-mêmes  et  non  pour  les  représentations 

au'ils  éveillent  en  eux.  Qu'à  l'imitation  de  leurs  maîtres, 
s  en  arrivent,  selon  l'expression  de  Fénelon,  à  ne  se 
servir  de  la  parole  que  pour  ex'primer  la  pensée.  Même 
lorsque  le  contexte  leur  permet  une  interprétation  suffisante 
de  termes  jusque-là  inconnus  d'eux,  expliquez-leur,  chaque 
fois  qu'il  est  nécessaire  et  qu'il  se  peut,  ceux  dont  on 
souhaite  qu'ils  connaissent  avec  précision  toute  la  portée. 
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Surtout,  évitez  l'emploi  trop  fréquent  des  métaphores. 
Elles  exigent,  pour  être  comprises,  un  nombre  déjà  consi- 
dérable de  concepts,  et  l'on  sait  combien  sont  limités  ceux 
de  l'enfant.  On  objectera  peut-être  que  la  métaphore  est 
familière  à  l'enfant,  poète-né.  La  vérité  est  que,  presque 
toujours,  l'expression  métaphorique  de  l'enfant  n  est 
métaphorique  qu'à  nos  yeux  :  pour  lui,  elle  n'est  que 
l'extension  d'un  terme  déjà  acquis,  permettant  l'expres- 
sion d'une  idée  pour  laquelle  lui  manque  le  terme  propre 
encore  inconnu  ou  oublié.  Si  la  petite  fille  de  Proudhon 
appelle  un  tire-bouchon  la  ciel  de  la  bouteille,  un  abat- 
jour  le  chapeau  de  la  lampe,  un  glaçon  une  pierre  de 
glace,  c'est  parce  que  le  terme  propre  lui  fait  défaut,  et 
qu'elle  n'a  d'autre  moyen  que  l'expression  analogique 
pour  désigner  les  choses  qu'elle  voit.  Et  enfin,  il  n'est  pas 
utile  de  développer  la  tendance  aux  métaphores  :  le  lan- 
gage figuré  n'est  ni  toujours  le  plus  clair,  ni  toujours  le 
plus  beau, 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 

149.  A)  Test  d'enquête  sur  l'idée  que  se  tait  l'enfant  de 
la  valeur  de  certains  objets  de  la  vie  courante: 

Que  coûtent  un  kilogramme  de  pain  ?  —  i  kilogramme  de  sucre  ? 
^-  I  litre  de  vin  ?  —  Une  douzaine  d'œufs  ? 

Si  on  vous  donnait  loooo  francs  en  vous  laissant  lilye  d'en 
faire  ce  que  vous  voudriez,  qu'en  feriez-vous  ? 

B)  Sur  les  définitions  de  l'enfance. 

Qu'est-ce  qu'un  cheval  ?  —  Qu'est-ce  qu'une  maman  ?  —  Qu'est- 
qu'une  fourchette  ? 

Classer  les  réponses  en  catégories  homogènes  :  l'enfant  reste 
muet  ;  «  il  ne  sait  pas  »  ;  il  répète  le  mot  ;  il  donne  un  synonyme 
(une  maman,  c'est  une  mère);  il  donne  un  exemple(ma  maman); 
il  ne  définit  que  par  l'usage  (elle  embrasse)  ;  il  énumère  les  carac- 
tères de  l'objet  (elle  a  de  longs  cheveux)  ;  il  donne  un  terme 
général  (c'est  une  grande  personne)  ;  il  donne  une  définition 
logique  (c'est  une  dame  qui  a  des  enfants)  ;  il  donne  une  défi- 
nition grammaticale  (c'est  un  substantif  féminin)  ;  il  compose  et 
développe  (tous  les  enfants  ont  une  maman  ;  ils  l'aiment...). 

Si  le  nombre  des  réponses  est  élevé,  déterminer  le  pourcentage 
pour  chaque  catégorie,  et  aussi  pour  chaque  âge.  Essayer  do 
déterminer  les  stades  reconnus  (145,  B). 

G)  Inventaire  psychologique  de  l'enfant.  —  Déterminer 
une  liste  de  lo  à  i5  noms  d'objets  :  tombereau,  parapet,  ornière, 
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inondation,  grêle,  libellule,   pintade,  mangeoire,   nappe,  carafe, 
cornichon,  guidon. 

Articuler  clairement  chaque  mot  devant  l'enfant,  hors  de  ses 
camarades.  Puis  :  «  as-tu  vu  un  tombereau?  «  S'il  répond  :  oui, 
ajouter:  «  Où  l'as-tu  vu  ?»  —  Puis  :  «  Gomment  est-ce  fait  ?  » 
Noter  les  réponses.  En  apprécier  la  valeur.  Déterminer  le  pour- 
centage par  mot,  par  âge,  par  cours. 
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morales.  Surveiller  les  anomalies  de  la  suggestibilité. 

L'esprit  critique.  L'autonomie  intellectuelle.  La  docilité. 
Les  moyens  pratiques.  La  foi  nécessaire.  Conclusion. 

IV.  -  OBSERVATIONS   ET    EXPÉRIENCES 
Test   relatif  au   jugement  (rapports   de   grandeur  et  ressem- 
blances de  formes).  Test  relatif  aux  superstitions. 


I.   —   ÉTUDE  GÉNÉRALE 

§  1.  Généralités. 
150.   A)  Détinitions.  —  L'esprit  ne  cesse  de  rapprocher 
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les  éléments  dont  il  dispose.  Il  affirme  ou  nie  des  conve- 
nances entre  eux.  Cette  maison  est-elle  saine?  La  réponse 
affirme  ou  nie  le  rapport  entre  les  idées  de  «  maison  »  et 
de  «  sain  ».  Elle  énonce  un  juçjement.  Tout  jugement  est 
Vaffirmation  de  Vaccord  de  certaines  représentations  dans  la 
conscience.  Par  suite,  le  jugement  est  l'affirmation  de 
l'accord  de  la  pensée  avec  son  objet,  et  donc  l'affirmation 
de  l'accord  du  sujet  pensant  avec  l'objet  pensé. 

Les  représentations  sont  d'ordinaire  exprimées  par  des 
termes.  Et  l'accord  lui-même  est  traduit  dans  une  propo- 
sition. Le  premier  des  termes  de  la  proposition  directe  est 
le  sujet  (la  maison)  ;  le  second  est  l'attribut  (saine)  ;  l'ac- 
cord est  affirmé  par  le  verbe  ou  copule  (est),  cpii  unit  le 
sujet  à  l'attribut. 

B)  Les  formes  des  jugements.  — On  peut  distinguer  les 
jugements  affinnatifs  et  les  jugements  négatifs,  selon  qu'ils 
affirment  ou  nient  qu'il  v  a  accord  entre  l'attribut  et  le 
sujet  :  les  êtres  vivants  sont  mortels  ;  le  soleil  n'est  pas 
habité. 

On  distingue  encore  les  jugements  non  exprimés  en 
termes  analvtiques  (^= jugements  implicites  ^^  jugemenls, 
silencieux)  et  les  jugements  explicites.  L'enfant  de  6  mois 
qui  reconnaît  sa  nourrice,  exprime  cette  reconnaissance 
par  des  actes  ;  et  cette  reconnaissance  est  un  jugement. 
Lorsqu'il  sera  capable  de  dire:  «  nounou  »,  son  jugement 
sera  devenu  explicite. 

Depuis  peu,  les  psychologues  distinguent  en  outre  les 
jugements  de  réalité  (=  existenciels)  et  les  jugements  de 
valeur.  Les  jugements  de  réalité  expriment  l'existence 
d'un  fait,  d'une  chose,  d'une  propriété  d  un  fait,  d'une 
chose:  les  arbres  se  couvrent  de  feuilles.  Les  jugements  de 
valeur  expriment  qu'une  chose  est,  du  point  dé  vue 
humain,  importante,  plus  ou  moins  importante  qu'une 
autre,  qu'elle  est  désirable  pour  l'individu,  plus  ou  moins 
désirable  qu'une  autre  :  tels  sont  les  jugements  moraux, 
sociaux,  politiques,  esthétiques,  religieux...,  et  en  général 
les  jugements  subjectifs,  qui  ne  se  rattachent  pas  au 
corps  des  sciences  solidement  organisées,  exclues  les 
théories  et  hypothèses  qui  ne  servent  que  de  fils  direc- 
teurs ou  d'instruments  de  découverte.  Cette  distinction 
a  une  grande  importance  dans  les  manifestations  de  notre 
activité  volontaire  (327,  A-C). 
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§  2.  Conditions  psychologiques. 

Juger,  c'est  affirmer  ou  nier.  L'esprit  qui  affirme  ou  nie, 
dispose  d'ordinaire  d'un  nombre  imposant  d'images  et 
d'idées  ;  il  peut  dégager  de  l'ensemble  de  ces  éléments  des 
rapports  dilFérents  ;  or,  il  fixe  son  attention  sur  un  de  ces 
rapports  à  l'exclusion  des  autres  ;  il  faut  déterminer  les 
facteurs  qui  l'orientent  dans  la  voie  qu'il  a  choisie.  —  Ce 
rapport  est  posé  à  titre  de  vérité,  aflirmé  comme  corres- 
pondant à  la  réalité,  comme  la  traduisant  ;  il  faut  déter- 
miner quelles  influences  font  naître  et  développer  en 
l'individu  le  sentiment  de  réalité  ou  d'irréalité,  le  senti- 
ment de  croyance  qu'impliquent  toute  affirmation  et  toute 
négation.  Telles  sont  les  deux  parties  essentielles  de  l'étude 
psychologique  du  jugement  :  elles  sont  étroitement  liées, 
et  les  événements  auxquels  elles  se  rapportent  sont  con- 
temporains. 

151.  Le  Jugement.  —  A)  Le  jugement  se  rencontre 
dans  les  actes  les  plus  élémentaires  de  la  vie  mentale.  Mais 
avoir  conscience  n'est  pas  nécessairement  juger. 

«  Juger  et  avoir  conscience  sont  deux.  Deux  voyageurs  sont 
assis  dans  un  même  compartiment.  Tous  deux  se  taisent  et 
semblent  suivre  des  yeux  le  décor  mouvant  qui  se  déroule  sans 
fin  devant  eux.  Mais  l'un,  fatigué,  absorbé,  insensible  peut-être 
au  pittoresque  de  la  route,  voit  sans  regarder.  Les  impressions  se 
succèdent  sur  sa  rétine,  monotones  et  indifférentes,  aussi  confuses 
que  les  mille  bruits  du  train  en  marche  qui  se  succèdent  dans  son 
oreille.  L'autre,  artiste,  géologue  ou  simple  touriste,  épie, 
observe  et  distingue  dans  le  panorama  certaines  qualités  ou 
caractères  :  il  admire  l'harmonie  des  lignes  et  des  couleurs, 
reconnaît  la  nature  des  roches,  combine  un  plan  d'excursion.  S'il 
est  de  tempérament  expansif,  il  traduit  son  impression  par  des 
gestes,  des  exclamations,  des  phrases  entières.  S'il  aime  à  fixer  ses 
souvenirs,  il  crayonne  quelques  mots  sur  un  carnet.  De  ces  deux 
consciences,  l'une  a  été  le  théâtre  de  simples  représentations, 
l'autre  l'auteur  de  jugements  »  (Ruyssen). 

B)  Le  jugement  naît  de  l'action  :  il  est  une  attitude 
active.  —  Il  se  dégage  peu  à  peu,  avec  le  concept  que 
d'ailleurs  il  précède,  des  opérations  mentales  les  plus 
simples  (perceptions,  images  individuelles...). 

«  11  commencerait  à  apparaître  avec  les  images  génériques  les 
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plus  élevées  ou  les  abstraits  inférieurs.  Il  y  existe,  non  sous  la 
forme  d'une  proposition,  mais  d'une  action.  Le  chien  de  chasse 
possède  assurément  des  images  génériques  de  l'homme  et  des 
divers  gibiers,  sous  la  forme  visuelle  et  surtout  olfactive.  Quand 
il  s'élance  sur  la  piste  de  son  maître,  d'un  lièvre  ou  d'une  perdrix, 
n'est-ce  pas  un  jugement  dune  certaine  espèce,  une  affirmation, 
la  plus  indubitable  de  toutes,  puisqu'elle  est  un  acte  ?  L'absence 
d'expression  verbale  et  de  formation  logique  ne  change  rien  à  la 
nature  foncière  de  l'état  mental  «  (Ribot).  —  «  Je  me  promène 
seul  à  travers  champs,  et  je  m'arrête  une  seconde  au  bord  d'un 
fossé  plein  d'eau  que  je  dois  franchir;  j'en  «  apprécie  »  la  lar- 
geur, je  «  mesure  »  mon  effort  et  j'arrive  sans  encombre  sur 
l'autre  bord.  Je  joue  au  billard  et,  en  silence,  je  «  calcule  »  la 
direction  et  la  force  de  l'impulsion  que  je  vais  donner  à  ma 
boule.  Dessinateur,  «  j'évalue  »  la  dimension  que  chaque  détail 
devra  recevoir  dans  mon  esquisse  pour  prendre  place  à  son  plan 
respectif.  Professeur,  je  corrige  des  copies  d'élèves,  et  je  les 
(f  classe  »  d'après  un  ordre  que  je  crois  juste.  Ces  opérations,  à 
n'en  pas  douter,  impliquent  non  pas  un  acte,  mais  une  série 
d'actes  silencieux,  de  jugements,  au  sens  rigoureux  de  la  défini- 
tion classique,  car  elles  réalisent  un  accord  entre  un  sujet  pensant 
et  un  objet  perçu  »  (Rltssen). 

C'est  donc  une  grave  erreur  que  de  ne  considérer  le 
jugement  que  dans  ses  formes  les  plus  hautes,  et  seulement 
lorsqu'une  proposition  exprime  l'afTirmation  ou  la  néga- 
tion qui  le  constitue.  Celte  erreur  encore  répandue  pro- 
vient de  la  vieille  conception  de  la  hiérarchie  des  opéra- 
tions intellectuelles.  Elle  paraît  confirmée  par  l'artifice  de 
méthode  qui  fait  étudier  ces  opérations  dans  un  ordre 
logique  de  complexité  croissante  :  sensations,  perceptions, 
jugements,  raisonnements...  Chez  l'enfant  de  8  mois,  il 
Y  a,  dans  un  même  acte  mental,  à  la  fois  sensation,  per- 
ception, concept,  jugement.  Et  donc,  certains  jugements 
préexistent  aux  idées,  el  le  domaine  du  jugement  déborde  le 
domaine  du  langage. 

C)  Des  jugements  élémentaires  aux  formes  les  plus 
hautes.  —  Nos  premiers  jugements  sont  d'ordre  pratique, 
traduits  par  des  actes.  Ils  constituent  bientôt  de  véritables 
habitudes  motrices.  Ils  ont  tous  les  caractères  de  l'habi- 
tude :  l'automatisme,  la  raideur  ;  et  comme  elle,  ils 
permettent  des  réactions  rapides  aux  actions  du  milieu 
sur  nous.  Mais,  comme  elle,  ils  s'adaptent  mal  aux 
aspects  changeants  d'un  milieu  dont  la  complexité  va 
croissant;   et   ils  entraîneraient  fréquemment  à  l'erreur, 
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s'ils  n'étaient  corrigés.  Les  corrections  se  font  grâce  au 
rapprochement  de  ceux  de  nos  concepts  qui  expriment 
l'aspect  le  plus  général  du  réel,  et  d'autres  concepts  qui 
en  expriment  un  aspect  particulier  :  on  se  rappellera  que 
l'enfant  précise  progressivement  ses  concepts  indéfinis  pour 
former  peu  à  peu  des  concepts  plus  définis. 

Ainsi,  par  des  jugements  de  plus  en  plus  nombreux, 
l'individu  peut  donner  à  son  action  plus  de  variété,  de 
souplesse,  de  précision,  de  sûreté.  Ses  perceptions  dont  il 
pose  la  réalité  comme  évidente  (parfois  à  tort  :  133)  sont 
soumises  à  un  travail  de  revision,  de  rectification.  Après 
avoir  été  la  matière  de  ses  premières  habitudes  motrices, 
elles  deviennent  la  matière  de  sa  connaissance  sensible, 
concrète.  Les  concepts  ainsi  formés  s'enrichissent,  se  com- 
plètent, se  contrôlent  les  uns  les  autres,  s'assouplissent. 
Après  une  élaboration  plus  ou  moins  rapide,  pénible  par- 
fois, ils  s'élèvent  peu  à  pevi  à  l'abstrait  et  forment  la 
matière  de  ses  jugements  scientifiques,  moraux,  esthé- 
tiques... En  sorte  qu'on  doit  considérer  la  connaissance, 

«  non  comme  la  contemplation  ou  comme  la  production  d'uiio 
vérité  pure  de  toute  attache  sensible  ou  pratique,  mais  comme 
une  adaptation  de  tout  l'organisme  phvsico-mental  à  une  donnée 
externe  dont  la  pression  nous  stimule  à  l'action  »  (Ruyssen). 

En  résumé,  il  n'y  a  pas  de  solution  de  contuwité  entre  les 
formes  les  plus  humbles  et  les  formes  les  plus  élevées  de  la 
vie  mentale.  Le  jugement  est  à  la  fois  la  forme  la  plus  simple 
et  la  plus  générale  des  actes  intellectuels.  Il  est  Vacle  intellec- 
tuel par  excellence. 

D)  Le  jugement  et  l'association.  —  Tout  juijemenl  implique 
une  association  d'idées.  «  Si,  regardant  ma  montre,  je  dis  :  Il  est 
trois  heures,  j'énonce  l'accord  établi  dans  ma  conscience  entre 
l'image  visuelle  de  la  disposition  des  aiguilles  sur  le  cadran  et  la 
notion  habituelle  que  j'ai  de  la  division  du  temps.  Ainsi  tout 
jugement  implique  une  représentation  multiple  »  i^Kuyssen), 

et  donc  une  association  d'idées. 

Mais  un  jugement  ne  saurait  être  réduit  à  une  association. 
Les  associations  qui  se  forment  dans  l'esprit  sont  innom- 
brables ;  l'une  d'elles  seule  est  retenue,  pour  être  posée  à 
titre  de  vérité. 

«  Quand  je  dis  :  la  terre  est  ronde,  j'exclus  de  tout  contact  avec 
l'idée  de  terre  les  autres  formes  géométriques.  Mais  celles-ci 
peuvent,  par   «««ociation,   «e  présenter  en   môme  temps  k  mon 
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esprit,  si  bien  que  je  puis  parfaitement,  en  affirmant  que  la 
terre  est  ronde,  imaginer  des  planètes  cylindriques  ou  pyrami- 
dales »  (Rl'yssen). 

Le  jugement  marque  un  arrêt  dans  la  série  des  associations 
possibles. 

Le  facteur  qui  provoque  cet  arrêt  est  l'intérêt.  En  fait, 
l'associalion  est  retenue  pour  constituer  le  jugement,  qui 
présente  le  plus  grand  intérêt,  qui  correspond  le  mieux  au 
contenu  de  la  conscience  au  moment  considéré  (66,  C).  Or, 
l'intérêt  est  à  l'origine  de  l'attention.  Quelle  soit  spontanée 
ou  volontaire,  c'est  1  attention  qui  détermine  les  jugements 
favorables  à  l'individu  dans  une  circonstance  prticulière. 
Peu  à  peu,  l'exercice  du  jugement  crée  des  associations 
plus  constantes,  plus  durables,  des  jugements  habituels,  et 
la  sélection  des  associations  s'en  trouve  accélérée. 

Le  nombre  des  associations  possibles  pour  un  concept 
déterminé  varie  avec  les  individus.  L'enfant  dont  le  réseau 
d'associations  est  peu  serré  ne  peut  exprimer  qu'un 
nombre  limité  de  jugements.  Celui  dont  une  spécialisation 
hâtive  a  contrarié  la  formation  d'associations  variées,  ne 
formule  que  les  jugements  en  rapport  avec  le  courant 
ordinaire  de  sa  pensée.  Par  suite,  toutes  choses  égales,  la 
faculté  de  juger  a  une  valeur  d'autant  plus  grande  dans  un 
individu  qu'il  dispose  d'une  multiplicité  plus  grande  d'asso- 
ciations. Plus  grand  est  le  nombre  de  nos  associations,  plus 
grande  est  pour  nous  la  possibilité  de  rencontrer  le  juge- 
ment qui  nous  est  utile  à  un  instant  donné  ;  plus  grande 
est  la  possibilité  d'en  formuler  un  ou  plusieurs  autres  qui 
ruinent  celui  que  nous  aurions  imprudemment  formulé. 


)  En  résumé,  l'association  fournit  la  matière  du  juge- 
J!"^?ni  ;  l'intérêt  du  moment,  V attention,  puis  Vhabitude,  pro- 
voquent un  arrêt  dans  le  défilé  des  associations. 

Le  jugement  qui   en  résulte  pose    en    même  temps  la 
croyance  à  la  réalité  de  cette  association. 

152.  La  Croyance.  —  A)  Définitions.  —  Il  est  difficile 
de  donner  une  bonne  définitioij  de  la  croyance  '.  Pour  en 


j .  Le  terme  croyance  peut  être  entendu  très  diversement.  .\u  sens  très 
général  (celui  qu'il  revêt  ici),  il  exprime  l'adhésion  de  l'esprit  à  une  idée, 
l'acceptation  de  celle  idée  à  titre  de  vérité  ;  c'est  ainsi  qu'on  affirme  que 
tout  jugement  comporte  un«  croyance.  —  Dans  l'expression  eroyancei 
>-«Ugievnft    (philosophiquen),    U    crojance    (la    foi)    e»t    l'adWiion    (!• 
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avoir  une  idée  suffisante,  il  est  commode  de  l'opposer  à 
son  contraire.  Ce  contraire  n'est  pas  la  négation,  comme 
on  le  croit  parfois,  mais  le  doute: 

«  Je  crois  que  la  terre  est  habitée,  je  doute  si  Mars  l'est  aussi... 
Les  mêmes  représentations  ne  peuvent  être  à  la  fois,  et  au  même 
point  de  vue,  objet  de  doute  et  de  croyance  »  (Ruyssen). 

Juger,   c'est  alTîrmer  et  croire  ;  et   ce   peut   être   nier, 

Êuisque  nier,  c'est,  en  définitive,  affirmer  une  négation, 
'outer,  c'est  suspendre  toute  affirmation  et  toute  néga- 
tion, c'est  hésiter  à  juger.  Mais  affirmer  un  doute  est 
juger,  puisque  c'est  affirmer  la  croyance  à  l'état  particu- 
lier de  l'esprit  qu'est  le  doute.  Ainsi  la  croyance  est  une 
attitude  de  Vesprit. 

B)  Du  doute  à  la  croyance.  —  Je  dis:  il  fait  jour,  —  un 
chien  aboie,  —  j'exprime  deux  jugements  qui  s'imposent 
à  moi  :  car,  en  ce  moment  même,  ma  vue  et  mon  ouïe 
m'affirment,  sans  qu'il  me  soit  permis  d'en  douter,  qu'il 
ne  fait  pas  nuit  et  que  je  perçois  des  aboiements.  Mais,  de 
mon  lit,  volets  clos,  j  entends  des  bruits  qui  concordent 
d'ordinaire  avec  l'apparition  du  jour  ;  or,  ma  montre  ne 
marque  que  deux  heures;  je  doute  qu'il  soit  vraiment  jour  ; 
cette  attitude  intellectuelle  durera  jusqu'au  moment  où 
une  preuve  m'aura  tiré  de  mon  incertitude,  par  exemple 
jusqu'au  momentouj'aurai  vu  filtrer  le  jour  à  travers  mes 
volets.  Quand  je  dis:  la  terre  est  ronde,  —  j'exprime  une 
affirmation  dont  j'ai  lu  et  entendu  si  souvent  les  preuves, 
qui  m'est  depuis  si  longtemps  familière,  qu'automatique- 
ment je  l'accepte  comme  vraie  sans  efTort.  Il  n'y  a  pas  doute 
quand  le  jugement  est  accueilli  sans  résistance  par  la  con- 
science. Le  doute  disparaît  quand  l'intuition  directe  ou  un 
raisonnement  donne  à  la  croyance  la  certitude,  la  nécessité. 

La  croyance  n'est  pas  déterminée  que  par  le  jeu  des 
sens  ou  du  raisonnement.  D'autres  facteurs  interviennent 
dans  sa  formation:  les  sentiments,  l'habitude,  la  volonté, 
le  milieu  social. 


l'esprit  à  des  affirmations  qui  ne  peuvent  être  démontrées  par  des  méthodes 
scientifiques;  aussi  dit-on  qu'il  n'y  a  pas  de  croyances  mathématiques 
mais  des  vérités  mathématiques.  —  L'oplnlotl  est  une  croyance  qui 
repose  sur  une  probabilité;  une  opinion  est  d'autant  plus  fondée  que  la  dite 
probabilité  est  plus  grande.  —  La  certitude  scientifique  est  une 
croyance  démontrable.  —  Foi  et  certitude  scientifique  peuvent  avoir  une 
force  égale,  non  nécessairement  une  valeur  égale. 
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C)  Les  facteurs  aftectifs  de  la  croyance.  —  On  connaît 
le  mot  de  Pascal  : 

«  Le  cœur  a  ses  raisons  que  la  raison  ne  connaît  pas...  C'est  le 
cœur  qui  sent  Dieu,  et  non  la  raison,  ^oiià  ce  que  c'est  que  la 
foi  :  Dieu  sensible  au  cœur,  non  à  la  raison.  » 

Il  en  est  ainsi  dans  les  divers  domaines  de  l'activité 
intellectuelle,  surtout  si  l'on  envisage  les  crovances  collec- 
tives :  le  plus  souvent  elles  n'expriment  que  les  ambitions, 
les  aspirations,  les  désirs  communs,  ou  bien  elles  vien- 
nent à  posteriori,  à  titrede  justification  d'actions  achevées. 
La  Prusse,  qui  s'est  créée  parla  force,  a  vu  ses  théoriciens 
affirmer  leur  croyance  à  la  force  comme  fondement  du 
droit.  Pour  eux, 

«  La  guerre  est  sainte,  d'institution  divine  :  c'est  une  des  lois 
sacrées  du  monde  »  (be  Moltke)  ; 

pour  eux,  les  trois  grandes  manifestations  germaniques 
(les  Invasions  barbares,  la  Réforme,  1870)  sont  rattachées 
entre  elles  par  un  lien  mystique,  une  unité  profonde,  où 
se  révèle  la  mission  de  l'Allemagne,  mission  de  purifica- 
tion et  de  régénération,  et  c'est  l'Allemagne  que  Dieu  a 
destinée  à  ramener  dans  le  chemin  de  la  vertu  et  de  la 
modestie,  la  France  frivole,  impure,  chargée  de  péchés, 
ivre  d'orgueil  guerrier.  Dans  l'ordre  politique,  mêmes 
remarques  :  les  partis  qui  se  disputent  la  prédominance 
opposent  souvent  des  sentiments  plutôt  que  des  idées.  De 
même  dans  l'ordre  social  :  le  a  conservateur  »  n'a  pas  sur 
l'organisation  économique,  sur  la  justice,  les  mêmes 
crovances  que  le  «  révolutionnaire  ». 

Aussi,  pour  déterminer  une  croyance  ou  la  renforcer, 
la  plupart  des  orateurs  s'adressent  plus  au  sentiment  qu'à 
la  raison  de  leur  auditoire,  s'efforcent  plus  de  persuader 
que  de  convaincre.  Et  le  plus  souvent,  les  discussions 
d'opinions  révèlent  des  conflits  de  sentiments  qui  s'exas- 
pèrent, et  accusent  davantage  encore  les  divisions  qu'elles 
ont  pour  but  d'atténuer. 

Ainsi  s'explique  que  nous  éprouvions  un  sentiment 
pénible,  lorsque  des  faits  nouvea"ux  viennent  heurter  de 
front  nos  croyances  les  plus  chères  ;  et,  par  contre,  nous 
éprouvons  un  sentiment  de  soulagement,  lorsque  ces  faits 
sont  ensuite  démontrés  faux  ou  ont  réussi  à  déterminer 
de  nouvelles  croyances    (conversions,  changement   d'opi- 
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nion  à  l'égard  d'une  personne  aimée...).  D'ailleurs,  com- 
bien, redoutant  que  leurs  croyances  ne  soient  menacées, 
altèrent  les  faits  sciemment  et  deviennent  leur  propre  dupe  ! 

D)  Les  habitudes.  —  Nos  croyances  sont  des  habitudes 
intellectuelles.  De  là  vient  que  la  répétition  d'une  affirma- 
tion entraîne  avec  elle  la  croyance  à  cette  affirmation.  Le 
pouvoir  de  certaines  formules  concises,  répétées  avec  insis- 
tance, n'a  pas  d'autre  origine  :  c'est  ainsi  que  les  campa- 
gnes de  presse  et  de  discours,  les  réclames  qui  vantent 
inlassablement  les  vertus  d'un  produit,  sont  créatrices 
de  croyances.  Et  c'est  pourquoi  le  menteur  en  arrive  à 
son  insu  à  être  dupe  de  ses  propres  mensonges,  tel  Tar- 
tarin. 

«  Il  sufSt  de  mentir  un  peu  d'abord  ;  on  est  de  bonne  foi  plus 
tard.  Qui  veut  croire  croira  »  (Renouvieb)." 

E)  La  volonté  est  créatrice  d'habitudes,  et  donc  de 
croyances.  La  page  est  connue  où  Pascal  montre  comment 
on  peut  faire  naître  en  soi  la  foi  religieuse  : 

«  Vous  voulez  aller  à  la  foi,  et  vous  n'en  savez  pas  le  cliemin  ; 
vous  voulez  vous  guérir  de  l'infidélité  i,  et  vous  en  demandez  le 
remède  :  apprenez  de  ceux  qui  ont  été  liés  comme  vous  et  qui 
parient  maintenant  tout  leur  bien;  ce  sont  ceux  qui  savent  ce 
chemin  que  vous  voudriez  suivre,  et  guéris  d'un  mal  dont  vous 
voulez  guérir.  Suivez  la  manière  par  oii  ils  ont  commencé  :  c'est 
en  faisant  tout  comme  s'ils  croyaient,  en  prenant  de  l'eau  bénite, 
en  faisant  dire  des  messes,  etc.  ;  naturellement  môme,  cela  vous 
fera  croire  et  vous  abêtira.  » 

D'autre  part,  les  plus  élevés  de  nos  jugements  dépen- 
dent étroitement  de  la  réflexion,  de  la  méditation.  Or, 
c'est  l'action  de  la  volonté  dans  l'attention  qui  nous  per- 
met de  reprendre  et  de  prolonger  l'examen  des  connais- 
sances déjà  acquises,  et  de  suspendre  l'acceptation  des 
croyances  qui  s'offrent  à  nous.  Il  se  peut  môme  que  la 
volonté  agisse  directement  sur  nos  croyances  en  les  déter- 
minant d'un  coup  :  tel,  en  présence  de  deux  doctrines 
différentes,  ne  trouvant  ni  dans  son  affectivité  ni  dans  sa 
raison  rien  qui  le  tire  d'un  doute  pénible,  brusquement 
décide  d'accepter  l'une  d'entre  elles  pour  trouver  la  paix 
de  l'âme,  et  s'y  tient  ensuite  délibérément. 

I.   Infidélité  =  iri  :  incrédulité,  défaut  de  foi. 
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F)  Les  facteurs  sociaux.  —  On  sait  quelles  sont  l'am- 
pleur et  la  profondeur  de  l'action  du  milieu  social  sur 
l'individu  (ch.  iv).  On  pourra  donc  se  borner  ici  à  indi- 
quer en  peu  de  mots  l'influence  prédominante  des  facteurs 
sociaux  sur  la  constitution  des  croyances.  Contagion,  sug- 
gestion, imitation,  sont  à  l'origine  du  plus  grand  nombre 
de  nos  jugements  ;  nous  les  accueillons  à  notre  insu; 
selon  l'expression  imagée  de  Montaigne, 

«  Nous  les  humons  avec  le  lait  de  notre  naissance.  » 

De  là  vient  que  la  moyenne  des  hommes  adoptent  sans 
hésitation  les  préjugés  collectifs,  les  modes  de  pensée,  les 
traditions  irréfléchies,  les  opinions  toutes  faites  qui  se 
répandent  autour  d'eux.  Que  de  préjugés  de  castes,  pour- 
tant condamnés  sous  la  poussée  des  idées  nouvelles,  con- 
tinuent à  inspirer  la  pensée  et  la  conduite  de  certains 
milieux  1  Que  de  formules  axiomatiques  nous  servent  à 
justifier  nos  actes,  avec  d'autant  plus  de  force  qu'elles 
paraissent  recevoir  une  approbation  unanime:  le  mieux 
est  l'ennemi  du  bien,  charité  bien  ordonnée...  Que  de 
traditions  conservées  sans  examen!  Bref,  nos  jugements, 
nos  crovances,  ne  sont  le  plus  souvent  que  l'écho  des 
jugements  et  des  crovances  du  milieu  où  nous  vivons. 


;j  3.  Conditions  physiologiques. 

153.  Le  jugement  se  rattache  par  les  liens  les  plus 
«îtroits  à  l'habitude  motrice  ;  par  suite  il  est  un  facteur 
important  de  l'adaptation.  Il  est  une  adaptation  consciente, 
(jui  sort  par  degrés  de  la  vie  organique.  L'animal,  l'en- 
lant,  l'adulte  même,  en  vertu  de  leurs  habitudes  motrices, 
tentent  et  réussissent  le  plus  souvent  des  adaptations 
motrices  à  des  cas  nouveaux.  Ces  adaptations  constituent 
de  véritables  jugements  implicites.  Elles  trouvent  leur 
|)rolongement  naturel  dans  les  jugements  explicites  qui  ne 
sont  que  ces  adaptations  devenues  conscientes.  Ainsi  le 
jugement  prolonge  l'adaptation  icléo-motrice  (idées);  par 
celle-ci,  l'adaptation  sensori-motrice  (perceptions  et  sen- 
sations) ;  par  cette  dernière,  l'adaptation  motrice  orga- 
nique. Ses  conditions  physiologiques  apparaissent  celles 
(les  concepts,  des  perceptions,  des  sensations,  de  l'atten- 
lion,  de  l'association  et  de  l'habitude, 
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4.  Rôle. 


154.  A)  L'idée  résume  dans  un  mot  une  multitude 
d'expériences  particulières;  de  même  le  jugement  dans 
une  lormule.  En  sorte  que  le  jugement  est  l'acte  essentiel 
de  V intelligence.  Juger,  c'est  affirmer  des  rapports,  et  c'est 
là  toute  la  pensée.  Lejugementest  la  traduction  consciente 
des  rapports  entre  les  idées.  Il  est  accepté,  choisi,  en  vue 
d'une  fin  déterminée.  Il  permet  une  réaction  plus  rapide 
et  plus  sûre  de  l'être  sur  son  milieu. 

B)  L'esprit  critique.  —  A  une  condition  toutefois  :  c'est 
que  la  croyance  qui  lui  est  liée  n'entraîne  pas  l'individu 
à  des  démarches  nuisibles.  Car  notre  vie  physique  est 
tout  entière  sous  la  dépendance  de  nos  jugements  percep- 
tifs (135,  A).  De  même  notre  vie  sociale:  la  réputation, 
l'honneur,  la  liberté,  la  vie  même  des  autres,  dépendent 
souvent  plus  de  la  manière  dont  nous  les  jugeons  que  de 
celle  dont  ils  agissent.  Notre  foi  politique  et  notre  foi  reli- 
gieuse reposent  sur  des  propositions  qui  peuvent  être 
affirmées  ou  niées:  telles  les  formules  des  Déclarations  des 
droits  de  l'homme,  du  Credo...  Toujours,  partout,  noire 
yte  (physique,  morale,  sociale,  professionnelle...)  exige  le 
contrôle  des  affirmations  qui  l'orientent,  c'est-à-dire  l'esprit 
critique. 

L'esprit  critique  est  aussi  fécond  que  nécessaire.  Certains, 
sans  doute,  affirment  volontiers  qu'il  conduit  à  un  scep- 
ticisme destructeur.  Et  il  est  bien  vrai  qu'il  ruine  cer- 
taines croyances  :  tel  perd  la  foi  déiste  de  ses  premiers 
ans,  après  un  scrupuleux  examen  des  preuves  philoso- 
phiques de  l'existence  de  Dieu  ou  des  textes  sacrés.  Mais 
il  est  aussi  vrai  qu'il  les  consolide  en  ceux  chez  qui  elles 
ont  atteint  une  vie  intense:  car  la  conviction  qui  les  anime 
donne  alors  à  leur  foi  un  rayonnement  d'une  singulière 
puissance.  Surtout,  l'esprit  critique  conduit  à  la  sincérité 
à  l'égard  de  soi-même  et  à  l'égard  d'autrui,  et,  par  suite, 
à  l'une  des  plus  rares  et  des  plus  précieuses .  formes  du 
courage:  le  courage  intellectuel.  En  (m,  il  pousse  à  l'action, 
car  il  ouvre  des  voies  nouvelles,  délaissées  par  une  tradi- 
tion routinière  et  inféconde. 

Mais  il  est  pénible  à  acquérir.  Il  exige  en  effet  la  résis- 
tance constante  au  besoin  de  croire  qui  est  l'un   des  plus 
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contraignants  de  la  nature  humaine.  Combien  accueillent 
sans  résistance  la  certitude  que  leur  apportent  leurs  sens 
(133),  leur  mémoire  (69).  la  parole  d'autrui  (24),  la  tra- 
dition (23),  1  imprimé  (23,  24)!  Combien  sont  la  dupe 
de  leurs  sentiments  et  de  leurs  passions  (167)!  Et  que 
d'erreurs  commises  par  une  gaucho  application  des  règles 
les  plus  élémentaires  de  la  logique  !  Sans  étude  et  sans 
attention,  pas  de  critique  possible  ;  or,  nulle  attention  vraie 
sans  effort  (97). 

Et  c'est  pourquoi  fespril  critique  est  rare  comme  est  rare 
l'attention  (97,  B).  L'histoire  nous  montre  l'humanité 
traversant  des  âges  de  foi  et  des  âges  de  critique.  Pendant 
les  premières,  c'est  l'absence  d'initiative,  et  les  progrès 
sont  lents.  Pendant  les  seconds,  c'est  la  liberté  d'esprit, 
l'élan,  le  progrès. 

II.  —  L'ENFANT 

155.  Le  jugement.  —  A)  Avant  le  langage.  —  Le  juge- 
ment impliqué  dans  la  perception  et  l'idéation  se  traduit  par 
des  actes:  sourire  à  la  mère  qui  réapparaît,  pencher  avec 
insistance  le  corps  dans  la  direction  de  la  porte,  se  blottir 
dans  le  sein  de  la  nourrice  à  la  vue  d'un  visage  inconnu, 
s'écarter  du  feu  dont  les  effets  ont  été  éprouvés...  On  pour- 
rait composer  une  chaîne  ininterrompue  d'actes  exprimant 
desjugementsdeplus  en  plus  caractérisés,  depuis  la  simple 
association  de  souvenirs  identiques  jusqu'au  jugement  clair 
où  ne  manque  que  l'expression  verbale. 

B)  Avec  le  langage,  les  progrès  croissent.  D'abord,  le 
jugement  s'exprime  par  un  seul  mot: 

«  Chaise  —  signiGe  :  je  voudrais  qu'on  me  montât  sur  ma 
chaise;   ma  chaise  n'est  pas  là...  »  (Prêter). 

Peu  à  peu,  la  traduction  verbale  se  précise  et  se  com- 
plète. Pendant  assez  longtemps,  l'affirmation  du  jugement 
ne  sera  faite  que  de  termes  juxtaposés  :  le  jeune  enfant 
ignore  le  verbe,  de  même  que  le  primitif,  et  le  sourd- 
muet  qui  commence  à  parler  (206-208). 

M  Une  petite  fille  de  i8  mois  rit  de  tout  son  cœur,  quand  sa 
mère  et  sa  bonne  jouent  à  se  cacher  derrière  un  fauteuil  ou  une 
porte  et  disent  :  coucou.  En  même  temps,  quand  sa  soupe  est  trop 
chaude,    quand   elle  s'approche    du    feu,    quand  elle  avance  ses 
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mains  vers  la  bougie,  quand  on  lui  met  son  chapeau  dans  le  jardin, 
([uand  lo  soleil  est  brûlant,  on  lui  dit:  ça  brûle.  Voilà  deux,  mots 
notables  et  qui  pour  elle  désignent  des  choses  de  premier  ordre, 
la  plus  forte  de  ses  sensations  douloureuses,  la  plus  forte  de  ses 
sensations  agréables.  Un  jour,  sur  la  terrasse,  voyant  que  le  soleil 
disparaît  derrière  la  colline,  elle  dit:  A  bule  coucou.  Voilà  un 
jugement  complet  »  (Tai>'e). 

Progressivement,  l'observation,  l'exemple,  renforcent 
les  associations  créées  et  en  créent  de  nouvelles.  De  nou- 
veaux rapprochements  s'ébauchent,  origine  de  nouveaux 
jugements.  La  langue  s'enrichit.  Alors  apparaissent  les 
jugements  réfléchis  qui  impliquent  une  comparaison 
attentive  des  idées  déjà  élaborées,  laquelle,  le  plus  sou- 
vent, n'est  autre  chose  que  la  conclusion  de  raisonnements 
implicites.  A  partir  de  ce  moment,  les  progrès  du  juge- 
ment se  confondent  avec  ceux  du  raisonnement  lui-même. 

156.  La  croyance.  —  Les  premiers  jugements  de  l'en- 
fant se  confondent  avec  ses  premières  habitudes  motrices. 

«  Le  bébé  qui  tend  également  les  bras  vers  la  montre  et  la  pen- 
dule, qui  porte  la  main  vers  tous  les  liquides  blancs,  affirme,  à 
sa  manière,  de  façon  purement  musculaire,  une  ressemblance  » 
(Rutssen). 

Ces  ressemblances  sont  d'abord  posées  par  lui  comme 
Indubitables.  Bientôt  certaines  de  ces  généralisations 
hâtives  trouvent  dans  l'expérience  un  démenti.  Il  en  nait 
un  sentiment  de  défiance  à  l'égard  du  sensible.  Ce  sen- 
timent ne  s'évanouit  que  grâce  à  l'élaboration  de  nouveaux 
rapports  plus  précis  et  plus  sûrs,  lesquels  devenant  habi- 
tuels acquièrent  ainsi  un  caractère  particulier  de  certi- 
tude. 

An  sentiment  de  défiance,  embryon  du  doute  intellec- 
tuel, se  joint  bientôt  le  sentiment  de  Virréel  :  l'enfant, 
par  jeu,  aime  à  répéter  les  actes  que  le  milieu  lui  a  rendus 
ou  lui  rendra  nécessaires  ;  «  faire  semblant  »  d'agir  lui  est 
aussi  familier  qu'agir.  Ainsi  se  trouve  assurée  la  distinc- 
tion nette  du  réel  et  de  l'Irréel.  En  somme,  le  sentiment 
de  l'irréel,  forme  du  doute,  est 

((  l'émotion  propre  à  une  attention  habituelle  qui  cherche,  sans 
le  trouver  d'abord,  son  objet  accoutumé  »  (Ruyssen). 

Une  autre  forme  du  doute,  plus  inlellecluelle,  est  celle 
que  fait   naître  le  milieu   social.   L'enfant  n'est    pas  sans 


I 


IL    .ILGEMtM    ET    LA    CROYANCE  20O 

remarquer  les  désaccords  quotidiens  de  ses  parents  sur  les 
choses  domestiques,  sur  la  nourriture,  sur  lui-même,  ^t 
même  les  démentis  qu'ils  donnent  à  leurs  propres  adir- 
mations.  En  outre,  on  lui  avoue,  on  lui  dit,  non  sans 
qu'il  en  soit  humilié  ou  ému,  que  telle  légende  à  laquelle 
il  crovait  n'est  qu'un  mensonge  aimable.  Ainsi  la  vie 
sociale  est  mère  de  doute  et  d^ incrédulité. 

Elle  est  également  mère  de  croyances  et  d'affirmations 
(24,  28).  Une  enquête  de  Monroë  sur  les  idées  supersti- 
tieuses des  enfants  nord-américains  a  relevé  128  types 
différents  de  superstitions  existant  chez  les  enfants  des 
Massachusetts.  La  plus  fréquente  est  celle  du  fer  à  cheval 
trouvé,  auquel  on  attribue  la  vertu  de  porter  bonheur,  si 
on  le  suspend  au-dessus  de  la  porte  de  la  maison.  Sur 
56o  garçons  et  ^172  filles  de  7-1O  ans,  ^o  pour  100  tien- 
nent cette  superstition  pour  vraie  (l'incrédulité  croît  avec 
lâge)  :  elle  a  été  démontrée,  disent  les  uns  ;  elle  a  été 
communiquée  par  des  personnes  dignes  de  foi,  disent  les 
autres.  En  fait,  dans  Ao  pour  100  des  cas,  la  croyance  a 
été  communiquée  à  l'enfant  parles  parents,  à  la  maison; 
dans  3o  pour  100,  par  les  camarades  .'dans  la  rue  ou  la 
cour;  dans  3o  pour  100  des  cas,  la  réponse  est  indéter- 
minée. 


III.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 

157.  Jugement  et  croyance  ne  sauraient  être  séparés. 
Or,  l'enfant  est  naturellement  très  suggeslible.  Peut-on 
faire  servir  cette  suggestibilité  à  l'acquisition  des  croyances 
nécessaires? 

A)  A  l'égard  du  très  jeune  entant,  la  suggestibilité  est  un 
instrument  nécessaire.  —  «  Tandis  que  la  contrainte  physique. . . 
suggère  [à  l'enfant]  des  adaptations  musculaires,  la  contrainte  édu- 
catrice,  résumant  toutes  les  adaptations  antérieures  de  la  race,  impose 
à  l'enfant  des  habitudes  mentales,  des  concepts  arrêtés,  hiérar- 
chisés et  des  vues  toutes  faites.  Le  milieu  social  est,  en  quelque 
sorte,  interposé  entre  lui  et  le  milieu  spatial  :  en  adoptant  les 
croyances  de  ce  milieu,  il  s'épargne. d'innombrables  essais  d'adap- 
tation, et  l'on  peut  dire  que  cette  foi  en  l'autorité  est  une  adap- 
tation indirecte  au  monde  sensible  »  (Ruyssen).  «  [Elle  est]  pour 
l'enfant  qui  ne  sait  rien  encore  et  qui  est  incapable  de  raisonner, 
une  forme  de  la  confiance,  et  sans  la  confiance  de  l'élève,  sans 
l'autorité  du  maître,  il  n'y  a  pas  d'éducation  possible  »  (Biset). 
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D'ailleurs,  il  est  hors  de  doute  que  nous  ne  pouvons 
toujours  et  pleinement  donner  à  l'élève  la  justification  des 
jugements  que  nous  lui  proposons.  Parfois,  il  doit 
apprendre,  c'est-à-dire  accepter  certaines  suggestions  sans 
en  comprendre  le  sens  protond.  On  lui  dit  :  «  C'est  ainsi. 
-^  Pourquoi  ?  —  Parce  que  c'est  ainsi  ;  crois-le  ;  plus  tard 
on  te  l'expliquera.  » 

N'acceptons-nous  pas  nous-mêmes  fréquemment, 
comme  vraies,  des  affirmations  sur  la  seule  foi  de  ceux 
dont  nous  reconnaissons  l'autorité  et  la  compétence  ? 
Dans  ce  domaine,  la  limite  de  l'autorité  et  du  libre  exa- 
men rCest  fixée  que  par  le  pouvoir  de  V intelligence  enfan- 
tine (79). 

B)  En  ce  qui  concerne  certains  Jugements  de  valeur, on 
peut  souscrire  aux  règles  de  Guyau.  Selon  ce  philosophe 
Varl  moral  de  la  suggestion  est 

«  l'art  de  modifier  un  individu  en  lui  persuadant  qu'il  est  ou  peut 
être  autre  qu'il  n'est.  » 

Telle  est  la  règle"  : 

«  Convaincre  l'enfant  qu'il  est  capable  du  bien  et  incapable  du 
mal,  afin  de  lui  donner  en  fait  cette  puissance  et  cette  impuis- 
sance ;  lui  persuader  qu'il  a  une  volonté  forte  afin  de  lui  commu- 
niquer la  force  de  la  volonté  ;  lui  faire  croire  qu'il  est  moralement 
libre,  maître  de  soi,  afin  que  «  l'idée  de  liberté  morale  »  tende  à 
se  réaliser  elle-même  progressivement  ». 

Ainsi  fait  le  juge  américain  Lindsey  à  l'égard  des  jeu- 
nes délinquants  amenés  à  son  trihunal;  il  ne  leur  dit  pas 
qu'ils  sont  mauvais  ;  il  analyse  avec  eux  leurs  actes,  fait 
appela  leurs  bons  sentiments,  les  convainc  qu'un  séjour  dans 
une  institution  spéciale  (une  école  de  réforme)  restaurera 
en  eux  les  sentiments  moraux,  leur  remet  en  main  leur 
propre  mandat  d'arrêt  et  les  envoie  sans  surveillance  appa- 
rente à  l'Institution,  où  ils  se  présentent  eux-mêmes  au 
surintendant,  et  d'où  ils  annoncent  au  juge,  par  écrit, 
leur  internement.  Ce  recours  à  l'auto-suggestion  a  permis 
de  même  au  D""  P.-E.  Lévy  des  succès  cliniques  remar- 
quables. Selon  lui,  ce  n'est  pas  le  «  je  veux  »  que  doit 
formuler  le  sujet;  car  il  n'implique  qù'im  désir  qui  peut 
être  irréalisable;  mais  une  aflirmation  pure,  un:  «je 
suis  ».  11  ne  faut  pas  qu'il  dise  :  je  veux  être  sincère  ;  mais  : 
je  suis  sincère.  Même  s'il  n'ajoute  pas  foi  tout  d'abord  à 
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son  affirmation,  répétée  la  formule  crée  la  conviction,   et 
l'idée  tend  à  se  réaliser  (17,  A). 

Ces  rapides  indications  suffisent  à  souligner  certaines 
erreurs  de  pratique  assez  communes. 

«  Toute  constatation  à  haute  voix  sur  létal  mental  d'un  enfant 
joue  immédiatement  le  rôle  d'une  suggestion  :  <c  cet  enfant  est 
méchant...  Il  est  paresseux...  Il  ne  fera  pas  ceci  ou  cela  ..  »  Que 
de  vices  sont  ainsi  développés,  non  par  une  fatalité  héréditaire , 
mais  par  une  éducation  maladroite  Pour  la  même  raison,  quand 
un  enfant  a  commis  quelque  action  répréhensible,  il  ne  faut  pas, 
en  le  blâmant,  interpréter  l'action  dan?  son  sens  le  plus  mau- 
vais... :  supposer  le  vice,  c'est  souvent  le  produire.  Il  faut  donc 
dire  à  l'enfant  :  tu  n'as  pas  voulu  faire  cela,  mais  voici  ce  à  quoi 
ton  acte  eût  pu  aboutir;  voici  comment,  si  on  ne  te  connaissait 
pas,  on  pourrait  l'interpréter...  En  matière  de  sentiment,  il  faut 
suggérer  plutôt  que  reprocher.  » 

De  même  dans  l'ordre  intellectuel. 

«  On  peut  suggérer  à  quelqu'un  qu'il  est  un  sot,  qu'il  est  inca- 
pable de  comprendre  telle  ou  telle  chose,  qu'il  ne  pourra  pas  faire 
leJlc  ou  telle  autre  chose  ;  et  on  développe  parla  une  intelligence, 
une  impuissance  proportionnelle.  L'éducateur  doit  au  contraire 
toujours  sui%Te  cette  règle  :  persuader  à  l'enfant  qu'il  pourra  com- 
prendre, qu'il  pourra  faire  »  (Guv.*.i). 

C)  Cependant,  on  ne  doit  pas  user  de  la  suggestion 
s.ins  ménagements.  //  faut  surveiller  les  écarts,  les  anoma- 
lies de  suggestibilité. 

La  servilité  intellectuelle  est  un  des  plus  graves  défauts 
qui  soient:  on  la  rencontre  dans  les  esprits  à  la  suite 
çui  acceptent  toutes  les  inspirations,  d'où  qu'elles  vien- 
nent, chez  les  frivoles,  les  brouillons,  les  étourdis,  les 
illogiques,  dispersés,  incohérents.  En  ceux-là,  l'automa- 
tisme prédomme.  11  faut  combattre  cet  automatisme  :  le 
j)roblème  se  ramène  en  partie  à  celui  de  l'attention  volon- 
taire. 

158.  L'esprit  critique.  —  .\)  L'autonomie  intellectuelle. 
—  Quiconque  accepte  passivement  de  son  milieu  les  juge- 
ments qui  orientent  son  action  pratique,  acquiert  l'habi- 
lude  de  vivre  et  d'agir  en  lutelle,*  et  se  montre  incapable 
d'initiative  et  inaccessible  à  toute  innovation.  Au  con- 
traire, l'intelligence  rebelle  à  la  «  foi  de  complaisance  », 
qui  doute  avant  examen  des  jugements  que  lui  apportent 
a   parole   et  le  livre,   ne  sait  pas  se  mentir  à  elle-même. 
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Elle  se  conforme  à  la  règle  célèbre  de  Descartes  :  Ne  jamais 
recevoir  aucune  chose  comme  vraie  qu'on  ne  la  connaisse  évi- 
demment être  telle. 

B)  La  docilité.  —  L'autonomie  intellectuelle  s'opposc- 
t-elle  à  la  docilité?  —  Selon  le  sens  étymologique,  la 
docilité  exige  l'abdication  de  la  personnalité,  la  renoncia- 
tion au  jugement  personnel.  Toutefois,  au  sens  ordinaire 
du  terme,  elle  n'est  que  la  disposition  naturelle  à  se  lais- 
ser instruire  (ou  conduire).  Elle  fut  hautement  prisée  des 
maîtres  des  vieilles  générations.  D'ailleurs,  elle  n'est  pas 
nécessairement  un  danger  pour  l'enfant.  L'expérience 
prouve  que,  fréquemment,  les  esprits  les  plus  libres  ont 
commencé  par  être  les  plus  dociles.  C'est  que  l'instruction, 
instrument  d'éducation,  malgré  ses  nombreuses  variétés, 
se  ramène  au  type  d'une  action  sociale  externe  s'exerçant 
sur  l'individu.  Cette  action  provoque  une  réaction  de 
l'être,  dès  qu'il  est  devenu  conscient  de  sa  force  ;  et, 
se  reprenant,  s'émancipant  soudainement,  le  docile  en 
arrive  à  rompre  avec  son  passé  d'enfant. 

Toutefois,  la  docilité  peut  durer  au  delà  du  terme  ordi- 
naire. Un  enfant  à  qui  a  paru  doux  le  joug  intellectuel  de 
ses  premières  années,  qui  a  accordé  à  ses  maîtres,  à  ses 
livres,  une  confiance  spontanée  et  entière,  peut  continuer 
à  penser  par  autrui  plutôt  que  par  soi-même.  Surtout  s'il 
est  modeste,  il  doute  de  soi  plus  que  d'autrui,  ne  cesse 
d'accueillir  avec  faveur  les  afïirmations  de  ses  maîtres  et  de 
ses  livres,  et  impose  silence  à  sa  raison  dès  que,  timide- 
ment, elle  proteste.  De  même  en  est-il  pour  celui  qui  a 
subi  une  empreinte  si  profonde  et  si  prolongée  qu'il  lui  est 
désormais  impossible  d'atteindre  à  la  vraie  liberté. 

Dès  qu'il  se  sent  capable  d'user  de  sa  raison,  l'individu 
sent  croître  en  lui  le  désir  d'aller  à  la  vérité  à  son  pas  et 
par  ses  moyens.  Ce  qui  ne  veut  pas  dire,  cependant,  que 
l'esprit  libre  soit  incapable  de  docilité.  11  ne  fuit  pas  la 
pensée  d'autrui.  S'il  n'y  trouve  pas  nécessairement  la  ma- 
tière de  la  sienne,  il  y  rencontre  un  stimulant  et  comme 
une  sauvegarde  :  l'opinion  courante,  les  préjugés  admis 
sans  effort  par  les  esprits  «  à  la  suite  »,  éveillent  la  dé- 
fiance de  l'esprit  libre  et  le  font  mettre  en  défense. 

Ce  qui  importe,  c'est  d'amener  l'enfant  à  penser  par 
soi-même,  et  non  seulement  à  repenser  ce  qu'a  pensé 
autrui  ;  à  conquérir  sa  propre   vérité,  non  à  recevoir  la 
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vérité.  Or,  pour  un  esprit,  la  conquête  de  sa  vérité  n'est 
pas  l'œuvre  d'une  heure,  d'un  jour,  mais  de  toute  une 
vie.  Car  cette  vérité  est  essentiellement  modifiable,  vivante, 
plastique,  comme  nous-mêmes.  Par  suite,  l'éducation  ne 
saurait  être  l'œuvre  de  l'école  seule,  la  tâche  des  seules 
premières  années.  Elle  se  continue  jour  après  jour  :  l'es- 
prit qui  se  fige  est  un  esprit  qui  meurt. 

Et  donc,  l'éducation  dépend  moins  de  l'action  éduca- 
tive du  maître  que  de  l'esprit  sur  lequel  elle  agit. 

«  Le  facteur  principal  de   l'éducation 'est  le  facteur  personnel  » 

(L.    DUGAS). 

C)  Les  moyens  pratiques.  —  11  importe  que  l'édu- 
cateur ne  dirige  pas  son  regard  que  sur  la  matière 
qu'il  enseigne  ;  il  faut  qu'il  prépare  les  esprits  à  la  rece- 
voir. Qu'il  n'escompte  pas,  dans  cette  voie,  des  progrès 
soudains  et  indéfinis  :  il  ne  faut  pas  qu'il  ignore  qu'il  se 
heurtera  à  des  nécessités  redoutables,  que  la  nature  même 
des  esprits  qui  lui  sont  confiés  limitera  trop  souvent  la 
portée  de  son  action.  Qu'il  s'eftbrce  seulement  de  créer 
des  circonstances  favorisant  le  passage, parfois  dangereux, 
do  la  docilité  à  l'indépendance. 

S'agit-il  d'objets  concrets,  de  faits  ?  Qu'il  fasse  appel  à 
l'intuition.  S'agit-il  de  concepts  dégagés  des  données  per- 
ceptives? Selon  le  mot  connu  de  Montaigne,  qu'il  fasse 
tout  passer  par  létamine  et  ne  loge  rien  en  la  tête  de 
T'înfant  par  autorité  et  à  crédit.  Au  reste,  la  mémoire 
retient  surtout  ce  que  l'intelligence  a  compris  ;  et  il  n'est 
pis  de  progrès  intellectuels  sans  l'exercice  de  l'intelli- 
g(;nce,  c'est-à-dire  sans  l'habitude  de  suspendre  son  juge- 
ment et  de  ne  se  rendre  qu'à  l'évidence  et  aux  motifs 
raisonnes  de  croyance.  Problèmes  moraux,  histoire, 
sciences  mathématiques,  phvsiques  et  naturelles...  olTrent 
de  multiples  occasions  de  faire  appel  à  l'observation 
directe  et  au  jugement.  L'étude  même  de  la  langue  a,  en 
Ci;  sens,  les  meilleurs  effets  :  l'explication  des  termes, 
l'expression  des  nuances,  les  corrections  que  l'enfant  opère 
hii-même  sur  son  propre  travail  sous  la  direction  du 
maître,  sont  autant  de  movens  pratiques  d'accroître  en 
lui  la  puissance  de  bien  juger.  La  vie  pratique,  par  l'ac- 
tion, offre  d'innombrables  et  précieuses  ressources  :  elle 
permet  l'exercice  du  jugement  sur  les  hommes  et  sur  les 
caoses. 
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La  croyance  nécessaire  ;  conclusion.  —  Le  doute  métho- 
dique développe  les  facultés  de  critique,  de  méditation, 
d'observation.  Mais  il  ne  faut  pas  qu'il  aboutisse  à  détruire 
toute  foi  et  à  développera  l'extrême  l'esprit  de  contradiction 
et  d'ergoterie  que  13inet  considère  justement  comme  un 
défaut  intellectuel  aussi  dangereux  que  la  servilité.  Toute 
éducation  doit  faire  naître  la  foi  :  non  la  foi  aveugle, 
mais  la  croyance  réfléchie,  consentie,  préférée.  Car  la  foi 
est  nécessaire  à  l'homme  pour  agir,  donc  pour  vivre;  et 
elle  lui  est  nécessaire  pour  mourir.  Par  suite,  tout  examen 
critique  doit  s'achever  sur  une  aflirmation  sentie,  sin- 
cère. Un  maître  sans  foi  donne  un  enseignement  stérile  ; 
il  n'éveille  pas  la  foi  en  l'élève  ordinaire,  et  détermine  en 
l'élève  exceptionnel  un  septicisme  destructeur.  Au  con- 
traire, le  maître  aux  convictions  fermes,  qui  les  exprime 
avec  tout  son  être,  exerce  sur  ses  élèves  une  influence 
profonde  et  durable,  et  il  inspire  le  désir  du  progrès  et  de 
l'action. 

En  résumé,  le  problème  de  Véducation  du  jugement  est 
tout  entier  dans  le  conflit  de  deux  métliodes  :  la  méthode 
d'autorité  et  la  méthode  critique.  Il  ne  faut  laisser  à  la  pre- 
mière que  ce  qu'on  ne  peut  lui  arracher  ;  il  faut  accorder  à 
la  seconde  tout  ce  que  permettent  les  facultés  de  Vélève  et  le 
temps  dont  on  dispose.  Ainsi  seulement  les  esprits  que 
nous  formerons  douteront,  nieront,  affirmeront  à  bon 
escient,  seront  eux-mêmes,  libres. 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 

159.  Les  tests  Binet-Simon  qui  seront  étudiés  ailleurs  (218 
225)  donnent  le  moyen  pratique  de  «  mesurer  «  l'intelligence  (et 
doncle  jugement)  de  l'enfant.  On  se  bornera  ici  à  indiquer  deux 
tests:  l'un  relatif  au  jugement  proprement  dit,  l'autre  à  l'origine 
des  croyances  superstitieuses. 

A)  Dessiner  sur  une  feuille  de  papier,  pêle-mêle,  8  objeto 
concrets  connus  de  l'enfant  :  un  arbre,  une  maison,  un  enfant, 
une  libellule,  des  outils,  des  fleurs,  un  soulier,  un  niveau  de 
maçon.  Dessiner  sur  une  autre  feuille  8  figures  géométriques 
pêle-mêle  :  un  cercle,  deux  carrés,  un  rectangle,  un  triangle,  uû 
trapèze...,  telles  que  cbacune,  par  sa  forme  et  ses  dimensions, 
constitue  un  cadre  tout  préparé  pour  recevoir  un  seul  des  objete 
représentés.  Faire  remarquer  au  sujet  la  différence  des  deux 
espèces  d'images,  celles  qui  «  représentent  quelque  cbose  »  et 
celles  qui  «  ne  signifient  rien  »,   qui    «   sont    ^ides  «  ;    lui   dire 

.? 
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chaque  objet  correspond  son  cadre,  et  lui  demander  d'indi- 

dans  quel  cadre  vide  il  placerait   chaque   objet.  «  Les  uns 

knt  exactement  l'arbre  au   cercle,   la  maison   au  carre.   le 

r  au  trapèze,    etc..    Les  autres  brouillent  tout.  »   On  peut 

di-^tinguer  ainsi  les  élèves  à  jugement  droit.  «  en  tant  [du  moins] 

que  le  jugement  consiste  à  saisir  des  rapports  de  grandeur  et  des 

ressemblances  de  formes  »   (Cf.  Lapie.  .\vancés  et  retardés,  Ann. 

psych.,  191 2,  2  55-206). 

B)  Rechercher  discrètement  les  superstitions  les  plus  répandues 
dans  le  milieu  local  :  loup-garou,  chasse-volante,  salière  renver- 
sée... Rédiger  une  série  de  lests  semblables  au  suivant  :  i.  As-tu 
entendu  dire  qu'un  miroir  brisé  porte  malheur.^  —  2.  Si  tu  l'as 
entendu  dire,  dis  par  qui  et  où.  —  3.  Le  crois-tu  ?  —  4-  Pour- 
quoi ?  —  Dépouiller  les  réponses.  Si  le  nombre  des  sujets  le  per- 
met, calculer  le  pourcentage  pour  l'ensemble  des  interrogés  ;  et, 
il  V  a  lieu,  par  sexe,  par  âge,  au  besoin  par  milieu. 
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LE  RAISONNEMENT  ET  LA  RAISON 
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I.  —  ETUDE  GENERALE 
5i  1.  Généralités.  —  Définitions.  Les  formes  du  raisonnement. 
§  2    Condilions  psychologiques.  —  Les  formes  spontanées  du  rai- 
sonnement: Jaconsécution  empirique;  l'inférence analogique. 
Les  formes  réfléchies  du  raisonnement  :  l'induction  scien- 
tifique :  le  principe  de  l'induction,  la   causalité.  Le  raison- 
nement déductif  :   le  syllogisme  ;    le  principe  de  la  déduc- 
tion, l'identité. 

Caractères  communs  à  tous  les  raisonnements.  —  La  raison. 
§  3.  Condilions  physiologiques. 

§  4.  T{ôle,  —  Rôle  du  raisonnement,  de  la  raison. 
§  5.  Les  erreurs  de  jugement  et  de  raisonnement. 

II.  —  L'ENFANT 
Avant  le  langage.  Le  raisonnement  par  analogie.  L'animisme, 
l'anthropomorphisme.    L'adolescence.    Le  raisonnement  et 
l'action. 

III.  —  RÈGLES   PÉDAGOGIQUES 
Utilité  et  possibilité  d'une    éducation    du   raisonnement.  Les 
règles  fondamentales:   raisonner  pour  agir.  Les  méthodes 
intuitive,  analytique,  synthétique. 

Tout  ce  qu'on  enseigne  apprend  à  raisonner.  Esprit  géo- 
métrique et  esprit  de  finesse. 

A  l'école  primaire  :  tachymétrie,    arithmétique,    sciences 
de  la  nature. 

La  raison  :  donner  conscience  des  principes    rationnels  ; 
la  méthode  socratique. 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET   EXPÉRIENCES 
Méthodes:  des  deux  (ou  trois...)   mots;    des   combinaisons; 
de  raisonnement. 
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I.   —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 


^      §  1.  Généralités. 

160.  A)  Définitions.  —  Certains  jugements  se  suffisent 
à  eux-mêmes.  J'affirme  :  ma  plume  est  brisée.  Ce  juge- 
ment exprime  une  constatation  de  mes  yeux  :  il  n'a  besoin 
de  l'appui  d'aucun  autre. 

Maintes  fois,  certains  de  nos  jugements  en  étayent  d'au- 
tres, et  dans  les  groupements  particuliers  qu'ils  forment 
alors,  leur  enchaînement  confère  au  dernier  d'entre  eux 
un  caractère  nouveau.  Tout  polygone  convexe  peut  être 
divisé  par  des  diagonales  issues  d'un  même  sommet  en 
autant  de  triangles  que  le  polygone  compte  de  côtés  moins 
doux  ;  la  somme  des  angles  intérieurs  du  polvgone  est  la 
même  que  la  somme  des  angles  intérieurs  de  ces  trian- 
gles ;  la  somme  des  angles  intérieurs  d'un  triangle  est 
égale  à  deux  droits  ;  la  somme  des  angles  intérieurs  du 
polvgone  est  égale  à  autant  de  fois  deux  droits  qu'il  v  a 
de  côtés  moins  deux.  Chacun  de  ces  quatre  jugements 
peut  être  considéré  en  lui-même,  indépendamment  de 
tous  les  autres.  Mais  leur  enchaînement  est  tel  que,  les 
trois  premiers  admis,  le  dernier  s'impose  à  titre  de  vérité. 
Cette  chaîne  de  jugements  est  un  raisonnement  :  toul  rai- 
sonnement est  une  chaîne  d'affirmations.  La  mathématique 
tout  entière  est  elle-même  une  chaîne  de  raisonnements. 
On  sait  que  les  jugements  qui  constituent  un  raisonne- 
ment sont  d'ordinaire  rattachés  les  uns  aux  autres  par 
les  conjonctions  de  coordination  :  or,  donc... 

Le  raisonnement  ne  se  rencontre  pas  que  dans  les  scien- 
ces. Aux  jours  critiques  de  mai,  le  jardinier  regarde,  le 
soir,  l'état  du  ciel  :  pas  de  nuages,  dit-il,  (donc)  il  gèlera, 
(et)  mes  jeunes  plants  sont  en  danger,  (en  conséquence) 
je  vais  placer  des  paillassons  pour  les  protéger.  Cette  suite 
de  propositions  est  un  raisonnement. 

Un  raisonnement  est  un  enchaînement  de  jugements   tels 

?ae  le  dernier  dépend  plus  oa  moins' élroilemeni  de  ceux  qui 
'  précèdent. 
Le  raisonnement  détruit  la  croyance  ou  la   transforme 
ca  certitude  ;  il  lui  confère  un  caractère  nouveau  de  né- 
cessité, d'universalité.  De  nécessité  :  on  ne  peut  concevoir 
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ensuite,  sans  absurdité,  le  jugement  contraire.  D'univer- 
salité :  la  croyance  s'impose  ensuite  à  tous  les  hommes, 
pour  tous  les  cas  identiques. 

Il  est  aisé  d'opposer  jugement  à  raisonnement  en  pre- 
nant comme  exemples  des  cas  nettement  tranchés.  Au 
fond,  pour  le  psychologue,  la  faculté  de  raisonner  iVest  pas', 
distincte  de  la  faculté  de  juger.  Elles  sont  fréquemment 
confondues,  et  les  cas  sont  nombreux  où  l'on  différen-^ 
cierait  avec  peine  un  jugement  d'un  raisonnement  non. 
exprimé  dans  toutes  ses  parties. 

B)  Les  formes  du  raisonnement.  — On  peut  distinguer, 
comme  dans  les  jugements,  les  raisonnements  explicites  et 
les  raisonnements  implicites.  Les  premiers  sont  entièrement 
formulés  :  tels  les  exemples  précédents.  Les  seconds  sont 
traduits  par  des  actes  ou  seulement  par  leur  conclusion  : 
que  le  jardinier,  voyant  l'état  du  ciel,  dise  :  je  vais  cou- 
vrir mes  couches  ;  que,  même  sans  parler,  il  protège  ses 
jeunes  plants,  —  il  exprime  par  une  phrase  ou  par  un 
acte  la  conclusion  d'un  raisonnement  Implicite.  Cette  der- 
nière forme  est  fréquente  dans  la  vie  courante  :  on  la 
trouve,  comme  le  jugement  implicite,  derrière  les  modes 
les  plus  simples  de  notre  activité,  en  particulier  derrière 
nos  perceptions  acquises,  et  les  erreurs  de  nos  sens  ne  sont 
que  des  erreurs  d'interprétation  de  nos  données  sensitives, 
des  erreurs  de  raisonnement  (133,  A). 

Les  raisonnements  peuvent  être  spontanés  ou  réfléchis. 
Parmi  les  raisonnements  spontanés,  on  peut  distinguer  : 
i"  la  consécution  '  empirique  dans  laquelle  l'esprit  avant 
déjà  appréhendé  la  succession  de  deux  faits,  attend  le 
second  dès  qu'il  perçoit  le  premier  :  ainsi  l'enfant  qui  a 
remarqué  que  son  hochet  résonne  dès  qu'il  l'agite,  s'at- 
tend à  l'entendre  résonner,  lorsqu'il  l'agite  à  nouveau  ; 
2"  le  raisonnement  analogique  dans  lequel  l'esprit  infère^ 
du  semblable  au  semblable  :  ainsi  l'enfant  qui  s'est  une 
fois  brûlé  à  la  flamme  de  la  bougie  s'éloigne  de  toute 
flamme. 

Les  formes  réfléchies  du  raisonnement  sont  celles  que 
les  psychologues  et  les  logiciens  ont  appelées  :    Vinduction 


1.  Consécution  (du  latin)  r=  enchaînement. 

2.  Inférer  (du  latin)  =  tirer  une  conséquence  d'un  fait  (ou  d'une 
proposition). 
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et  la  déduction.  Une  barre  de  fer  augmente  de  volume  sous 
l'action  de  la  chaleur  ;  de  même  une  boule  de  cuivre  ;  de 
même  toutes  les  masses  solides,  liquides  ou  gazeuses  que 
l'on  peut  observer  dans  des  conditions  semblables  :  l'esprit 
est  porté  à  aflirmer  que  tous  les  corps  se  dilatent  sous 
l'action  de  la  chaleur.  Cette  attitude  est  à  l'origine  du 
raisonnement  indiictif.  Le  raisonnement  indiictlf  consiste  à 
inférer  du  particulier  au  général,  à  conclure  du  fait  à  la  loi. 
—  La  somme  des  angles  intérieurs  d'un  triangle  est  égale 
à  deux  droits.  J'en  conclus  que  la  somme  des  angles  inté- 
rieurs de  tout  triangle  que  je  tracerai,  isocèle,  rectangle, 
obtusangle...  est  égale  à  deux  droits.  Déduire  d^ine  donnée 
prise  comme  accordée  des  conséquences  nécessaires,  tel  est  le 
raisonnement  déductif. 

^  2.  Conditions  psychologiques. 

161.  Les  formes  spontanées  du  raisonnement.  —  A)  La 
consécution  empirique.  —  Un  fait  suit  un  autre  fait  ;  une 
association  se  crée  entre  eux  dans  1  esprit  qui  les  a  cons- 
tatés. Que  l'un  réapparaisse,  l'esprit  s''atlend  à  voir  suivre 
l'autre,  selon  la  loi  de  réintégration  (66,  A).  //  infère  du 
particulier  an  particulier.  Ce  sentiment  d''attenle,  auquel 
Leibniz  a  donné  le  nom  de  consécution  empirique,  est  la 
forme  la  plus  simple  du  raisonnement  spontané. 

Ribot  remarque  qu'entre  l'association  pure  et  simple 
et  l'inférence  du  particulier  au  particulier,  «  la  diflerence 
est  assez  mince  ».  Mais,  ajoute-t-il, 

«  Dans  une  étude  de  pensée  et  d'évolution,  ces  formes  de  pas- 
sage sont  justement  les  plus  inaportantes.  » 

Ce  qu'il  faut  surtout  retenir,  c'est  que,  à  ce  stade, 
l'esprit  est  moins  attentif  au  passé  qu'à  l'avenir.  Et  cette 
donnée  s'accorde  avec  ce  qu'on  sait  des  nécessités  de  l'ac- 
tion humaine,  de  l'adaptation  au  milieu,  laquelle  n'est 
possible  que  grâce  aux  «  anticipations  »  permises  par  les 
images  conservées  et  associées  dans  la  conscience. 

B)  L'inférence  analogique.  —  Un  nouveau  pas  est  fran- 
chi, lorsque  Vesprit  infère  du  particulier  au  semblable.  Il 
discerne  dans  les  faits  des  qualités  communes:  dans  l'oxom- 
ple  déjà  cité,  ce  donné  commun,  c'est,  pour  l'enfant,  la 
lumière  et  la  chaleur  rayonnées.    Cet   élément  commun, 
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constant,  permet  le  passage  d'un  terme  acquis  à  un  nou- 
veau. 

L'importance  de  Vinférence  analogique  est  énorme  :  elle 
est  la  démarche  la  plus  familière  à  l'esprit  humain. 

«  L'animal  ou  l'enfant  qvii,  maltraité  par  une  femme,  étend  sa 
haine  à  toutes  celles  qui  lui  ressemblent,  raisonne  par  analogie. 
Il  est  clair  que  ce  procédé  du  connu  à  l'inconnu  est  à  valeur 
variable,  depuis  zéro  jusqu'au  cas  où  il  se  confond  avec  l'induction 
parfaite  »  (Ribot). 

C'est  l'analogie  qui  fait  des  comparaisons  des  raisons  : 
tel  assimilant  la  conscience  à  un  œil  intérieur,  déclare 
impossible  l'introspection,  parce  que  l'œil  ne  peut  se  voir 
lui-même.  La  pomme  de  terre  fut  longtemps  rejetée  comme 
aliment,  parce  que,  solanée,  elle  devait  comme  d'autres 
solances  renfermer  des  poisons...  L'analogie  n'a  de  valeur 
que  si  les  ressemblances  sur  lesquelles  elle  se  fonde  sont 
nombreuses,  profondes,  durables.  Il  faut  toujours  se  défier 
des  seules  ressemblances  superficielles. 

162.  Les  formes  réfléchies  du  raisonnement.  —  A)  L'in- 
duction scientifique.  —  Les  faits  qui  tombent  sous  nos  sens 
nous  apparaissent  tout  d'abord  contingents  et  particuliers. 
Contingents  :  car  il  ne  nous  paraît  pas  impossible  a  priori 
que  leurs  contraires  soient  réalisables.  Particuliers  :  car 
chacun  d'eux  se  produit  dans  des  circonstances  bien  déter- 
minées, en  un  lieu  de  l'espace,  en.  un  moment  du  temps. 
Les  lapins,  comme  tous  les  herbivores,  ont  d'ordinaire 
l'urine  trouble  et  alcaline  ;  Claude  Bernard  remarque  que'! 
des  lapins  apportés  du  marché  et  déposés  sur  la  table  de: 
son  laooratoire  ont  une  urine  claire  et  acide,  comme  lesj 
carnivores  :  fait  contingent,  particulier. 

Los  lois  expriment  des  rapports  nécessaires  et  universels,  i 
Nécessaires  :  c'est-à-dire  que  l'un  des  termes  du  rapport] 
étant  donné,  l'autre  ne  peut  pas  ne  pas  suivre.  Universels  ; 
c'est-à-dire  indépendants  du  temps  et  de  l'espace.  Tou- 
jours et  partout,  quand  les  herbivores  sont  à  jeun,  leur] 
urine  devient  analogue  à  celle  des  carnivores  (car  ils  viventî 
sur  leurs  réserves)  :  telle  est  la  loi. 

La  loi  est  la  conclusion  d'une  forme  supérieure  du  rai- 
sonnement inductif,  d'une  induction  scientifupie  :  l'esprit 
infère  du  particulier  au  (jénéral.  Les  lapins  ont  d'ordinaire 
l'urine  trouble  et  alcaline;  à  jeun,  elle  devient  claire  et 
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acide  ;  toujours  et  partout.  Cette  constance  dans  le  rap- 
port des  faits  résulte  de  ce  que  l'un  est  la  cause,  l'autre 
l'effet  :  à  jeun,  tout  animal  se  nourrit  de  sa  propre  sub- 
stance, tel  est  le  pourquoi. 

Une  succession  ne  permet  pas  toujours  de  conclure  lé- 
gitimement à  une  loi.  Il  peut  n'y  avoir  entre  deux  faits 
successifs  qu'une  coïncidence  accidentelle,  non  un  rapport 
constant  de  cause  à  effet  :  malgré  ce  qu'on  a  pu  croire 
dans  le  passé,  nous  n'admettons  plus  aujourd'hui  qu'une 
simultanéité  fortuite  entre  une  éclipse  et  la  mort  de  Cé- 
sar. Même  le  grand  nombre  de  cas  observés  ne  légitime 
pas  toujours  l'induction  :  avant  la  découverte  de  l'Austra- 
lie où  l'on  vit  pour  la  première  fois  des  cygnes  noirs,  on 
affirmait  faussement  que  tous  les  cygnes  sont  blancs.  Il 
faut,  pour  qu'une  induction  soit  concluante,  qu'elle  pose 
un  rapport  vraiment  causal.  La  cause  est  dabord  imaginée 
(hypothèse);  s'il  se  peut,  elle  est  ensuite  contrôlée  par 
l'expérience;  fausse,  elle  est  abandonnée  ;  reconnue  exacte, 
elle  prend  rang  parmi  les  lois.  C'est  par  des  expériences 
méthodiques  qu'on  élimine  l'accidentel  pour  ne  laisser 
apparaître  que  le  constant,  le  rapport  entre  le  caractère 
observé  et  la  cause  présumée.  L'étude  des  méthodes  né- 
cessaires est  du  ressort  de  la  logique. 

B)  Le  principe  de  l'induction  :  la  causalité.  —  L'induc- 
tion pose  un  rapport  de  causalité  entre  deux  termes.  On 
dit  que  le  principe  de  l'induction  est  le  principe  de  causalité 
(ou  de  raison  suffisante).  Schématiquement  :  deux  faits 
et  B  sont  dans  un  rapport  constant  de  succession  ;  A  est 
la  cause,  B  l'effet.  En  d'autres  termes  :  tout  fait  a  une 
cause.  Ainsi,  l'induction  repose  sur  l'observation  et  l'ex- 
périence :  il  nous  est  impossible  de  concevoir  les  faits  a 
priori;  il  nous  faut  les  constater  dans  le  réel. 

C)  Le  raisonnement  déductit.  —  Le  type  le  plus  par- 
fait de  la  déduction  est  la  déduction  mathématique.  L'exem- 
ple le  plus  simple  et  le  plus  clair  que  Ion  en  puisse  don- 
ner est  la  résolution  d'une  équation.  Lne  équation  étant 
posée,  on  arrive  par  une  série  d'équivalences  à  de  nou- 
velles équations,  dont  la  dernière  met  en  pleine  lumière 
des  relations  jusque-là  inaperçues  L'esprit  va  du  même  au 
même. 

Dans  l'exemple  géométrique  donné  plus  haut  (160,  A), 
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l'esprit  suit  une  voie  semblable  :  Polygone  convexe  =  jux- 
taposition d'autant  de  triangles  que  de  côtés  moins  a  ; 
somme  des  angles  intérieurs  du  polygone  convexe  =  somme 
des  angles  intérieurs  des  triangles  formés  ;  somme  des  an- 
gles intérieurs  d'un  triangle  =  2  droits  ;  somme  des  an- 
gles intérieurs  du  polygone  =  autant  de  fois  2  droits  qu'il 
y  a  de  côtés  moins  2.  —  Si  l'esprit  qui,  ici,  va  en  appa  • 
rencc  du  même  au  même,  s'élève  à  une  vérité  plus  géné- 
rale, c'est  qu'il  intervient  une  intuition  nouvelle  permet- 
tant une  vue  nouvelle  :  la  décomposition  du  polygone  en 
triangles.  Ainsi  s'explique  que,  dans  la  mathématique, 
malgré  la  croyance  erronée  selon  laquelle  l'esprit  n'irait 
que  du  général  au  particulier,  on  puisse,  grâce  à  de  nou- 
velles intuitions  (définitions,  constructions...),  s'élever  à 
des  notions  de  plus  en  plus  générales. 

D)  Le  syllogisme.  —  Si  on  analyse  les  diverses  formes 
du  raisonnement  déductif,  on  voit  que  la  forme  simple 
qu'il  prend  le  plus  ordinairement  —  mais  non  la  seule, 
comme  on  l'affirme  parfois  à  tort  —  est  le  syllogisme.  Le 
syllogisme  est  un  raisonnement  fait  de  trois  propositions  telles 
que  deux  étant  posées  (^prémisses  =  majeure  et  mineure^,  la 
troisième  (conclusion)  s'impose  à  titre  de  vérité.  L'un  ou 
l'autre  des  exemples  qui  précèdent  suffira  à  le  montrer. 
La  somme  des  angles  intérieurs  d'un  triangle  est  égale  à 
2  droits  (majeure);  or,  la  somme  des  angles  intérieurs 
d'un  polygone  convexe  est  identique  à  la  somme  des  an- 
gles intérieurs  d'autant  de  triangles  qu'il  renferme  de 
côtés  moins  2  (mineure);  donc  la  somme  des  angles  inté- 
rieurs d'un  polygone  convexe  est  égale  à  autant  de  fois 
2  droits  qu'il  y  a  de  côtés  moins  2  (conclusion).  —  On 
connaît  l'exemple  classique  :  Socrate  est  homme  ;  or,  tout 
homme  est  mortel;  donc  Socrate  est  mortel.  —  Schéma- 
tiquement  :  tout  A  est  B  (majeure)  ;  or,  B  est  C  (mi- 
neure) ;  donc  tout  A  est  C  (conclusion). 

Si  oti  analyse  le  concept  Socrate,  on  remarque  que 
Socrate  est  un  individu  de  l'espèce  homme  ;  or,  nous 
savons  que  tous  les  hommes  font  partie  des  êtres  mortels  ; 
de  là  la  conclusion.  Le  concept  Socrate  (petit  terme) 
est  plus  compréhensif  que  le  concept  homme  (moyen 
terme),  et  le  concept  homme  plus  compréliensif  que  le 
concept  mortel  (grand  terme).  L'esprit  va  d'un  concept 
de  compréhension   plus  large  à   un  concept  de  compré- 
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hension  moins  large,  par  un  concept  de  compréhension 
intermédiaire. 

E)  Le  principe  de  la  déduction  :  l'identité.  —  Socrate 
étant  reconnu  homme,  nier  qu'il  est  mortel  serait  nier 
que  l'humanité  est  mortelle.  Or,  l'esprit  ne  peut  conce- 
voir qu'une  chose  puisse  à  la  fois  être  et  ne  pas  être.  En 
détinilive,  le  syllogisme  repose  sur  l'affirmation  qu'une 
chose  ne  peul  à  la  fois  et  dans  le  même  temps,  dans  le  même 
lieu,  sous  le  même  rapport,  être  et  ne  pas  être.  Schémati- 
quement  :  A  est  A  et  n'est  pas  non -A.  Tel  est  le  principe 
(^identité  (ou  de  non-contradiction). 

Ce  principe  est  logiquement  nécessaire.  Nos  habitudes 
mentales  sont  telles  que  nous  ne  pouvons  nous  résoudre  à 
affirmer  à  la  fois  une  chose  et  son  contraire,  à  admettre 
que  deux  idées  sont  à  la  fois  réductibles  ou  irréductibles 
l'une  à  l'autre.  A  tel  point  qu'il  nous  est  impossible  de 
concevoir  une  conscience  qui  admettrait  en  même  temps 
l'existence  et  la  non-existence  d'un  même  objet. 

163.  A)  Caractères  communs  à  tous  les  raisonnements. — 
Dans  tout  raisonnement,  l'esprit  passe  d'une  donnée  à  une 
autre  par  une  troisième,  intermédiaire,  qui,  étant  liée, 
d'une  part  à  la  donnée  initiale,  d'autre  part  à  la  conclu- 
sion, provoque  la  liaison  de  la  donnée  à  la  conclusion. 
Cet  intermédiaire  est  le  moyen  terme.  Il  donne  au  raison- 
nement toute  sa  vertu. 

Dans  la  déduction,  le  moyen  terme  est  une  égalité 
ou  une  suite  d'égalités,  une  proposition  ou  une  suite 
de  propositions.  Dans  l'induction,  il  est  en  général  la 
notion  de  constance  :  tous  les  corps  chauffés  se  dilatent  ; 
cette  constance  implique  une  nécessité  ;  par  suite,  la 
loi  est  que  tous  les  corps  se  dilatent  sous  l'action  de  la 
chaleur. 

On  voit  ainsi  qu'j/  v  a  dans  tout  raisonnement  substitution 
de  termes,  grâce  à  l'analvse,  qui  permet  de  découvrir  l'in- 
termédiaire nécessaire.  Cette  substitution  apparaît  aisé- 
ment dans  les  raisonnements  mathématiques. 

B)  Induction  et  déduction.  —  Si,  dans  la  pratique,  l'in- 
duction apporte  des  conclusions  suffisantes,  on  ne  saurait 
dire  qu'elle  entraine  la  certitude  absolue.  Pour  une  large 
part,  elle  est  encore  hypothèse.  Au  contraire,  la  déduction 
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porte  en  elle  la  certitude,  la  nécessité,  l'universalité.  Elle 
est  la  forme  la  plus  achevée  du  raisonnement. 

L'induction  tend  à  dépasser  les  faits  sur  lesquels  elle  se 
fonde,  à  induire  de  ces  faits  des  données  nouvelles,  à  dé- 
couvrir des  causes.  La  déduction  part  d'un  donné  acquis, 
et  déduit  de  ce  donné  des  conséquences  vraies  pour  des 
cas  nouveaux.  En  d'autres  termes,  l'induction  repose  sur 
l'expérience,  sur  le  réel;  la  déduction  tire  du  donné  le 
possible.  Aussi,  dans  les  sciences  de  la  nature,  ce  possible 
doit-il  être  contrôlé  par  l'expérience  :  dans  l'induction 
l'expérience  fonde  la  loi  ;  dans  la  déduction,  elle  ne  fait 
que  la  vérifier.  Enfin,  l'induction  est  une  habitude  men- 
tale naissante,  une  adaptation  nouvelle  consciente;  la  dé- 
duction est  une  habitude  mentale  acquise,  une  adaptation 
réalisée. 

La  déduction  va  du  principe  (de  la  raison)  à  la  consé- 
quence, et  l'induction  de  la  conséquence  au  principe  (à  la 
raison).  On  en  peut  conclure  que  le  raisonnement  affirme 
un  rapport  de  principe  (de  raison)  à  conséquence. 

164.  La  raison.  —  Les  principes  de  causalité  et  d'iden- 
tité sont  à  la  base  de  toute  connaissance  élaborée,  discur- 
sive'. On  dit  qu'ils  constituent  les  principes  directeurs  de 
la  connaissance,  la  raison.  De  là  vient  qu'on  les  nomme 
encore  principes  rationnels.  La  raison  n'est  pas  le  raison- 
nement :  elle  est  Uensemble  des  principes  que  l'on  peut  décou- 
vrir au-dessous  de  tout  raisonnement. 

Bien  qu'ils  soient  le  support  nécessaire  de  toute 
connaissance  discursive,  ces  principes  ne  nous  sont  pas 
connus  par  intuition  directe.  L'analyse  seule  nous  les 
révèle  : 

«  Ils  entrent  dans  nos  pensées  dont  ils  font  rame  et  la  liaison... 
L'esprit  s'appuie  sur  [eux]  à  tout  moment,  mais  il  ne  parvient 
pas  aisément  à  les  démêler  et  à  se  les  représenter  distinctement 
et  séparément,  parce  que  cela  demande  une  grande  attention,  et 
la  plupart  des  gens  peu  accoutumés  à  méditer  n'en  ont  guère  » 
(Leibniz). 


I .  Discursif  (du  lat.)  =  «  La  pensée  discursive  est  celle  qui  passe 
d "un  objet  à  un  autre,  par  exemple  du  principe  à  la  conséquence.  On 
l'oppose  à  la  pensée  intuitive,  qui  aperçoit  les  conséquences  dans  les 
principes,  et  contemple  tous  ses  objets,  pour  ainsi  dire  d'un  seul  regard, 
sans  avoir  besoin  de  les  parcourir  »  (Goblot,  le  Vocabulaire  philoso- 
phique, art.  discursif). 
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^  3.  Conditions  physiologiques. 

165.  On  ne  sait  rien  ou  peu  des  conditions  physiologi- 
ques du  raisonnement.  Au  point  de  vue  biologique,  comme 
le  jugement,  le  raisonnement  est  un  facteur  de  l'adapta- 
tion consciente  de  l'être.  Il  donne  au  jugement  la  certi- 
tude. Il  crée  des  habitudes  mentales  achevées. 

§  4.  Rôle. 

166.  A)  Le  raisonnement.  —  Le  rôle  du  raisonnement 
dans  la  constitution  des  sciences  est  énorme  :  la  mathé- 
matique est  essentiellement  déductive  ;  la  méthode  des 
sciences  de  la  nature  essentiellement  inductive.  Dans  la 
vie  pratique,  le  rôle  du  raisonnement  n'est  pas  moindre  : 
la  pratique  des  arts  et  des  métiers  repose  sur  les  induc- 
tions de  la  science  ou  sur  les  vérités  empiriques  que  l'ef- 
fort des  générations  successives  complète  chaque  jour. 

B)  La  raison.  —  La  raison  rend  possible  la  pensée  :  les 
principes  rationnels 

a  sont  nécessaires  [à  la  pensée]  comme  les  muscles  et  les 
tendons  sont  nécessaires  à  la  marche,  bien  qu'on  n'j  pense  point  » 
(Leibniz^. 

L'esprit  à  qui  resterait  étranger  le  principe  d'identité 
serait  un  esprit  d'aliéné.  Celui  à  qui  resterait  étranger  le 
])rincipe  de  causalité  ne  saurait  durer,  car  il  ne  pourrait 
prévoir  pour  pouvoir,  dans  un  milieu  qui  lui  apparaîtrait 
désordonné,  capricieux,  incohérent. 

La  raison  est  la  condition  de  la  certitude.  «  L'épreuve  par 
laquelle,  en  dernier  ressort,  je  décide  si  une  crovance  doit  abso- 
lument être  acceptée  par  moi,  consiste  à  chercher  s'il  est  possible' 
(le  la  rejeter,  s'il  est  possible  d'en  concevoir  la  négation.  En  d'au- 
tres termes,  l'inconcevabilité  de  la  négation  est  mon  suprême 
critérium  d'une  certitude  »  (Spencer). 

La  raison  est  la  condition  de  la  science.  El  elle  est  la 
'condition  de  la  morale  :  la  raison  'pratique  établit  la  sou- 
veraineté de  la  raison  sur  l'action  humaine. 

La  raison  établit  un  lien  entre  les  esprits.  On  la  définit 
parfois  la  faculté  de  discerner  la  vérité  de  l'erreur.  Or,  la 
vérité  est  indépendante  de  l'esprit   qui   la  connaît.   Pour 
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qu'elle  s'impose  également  à  tous,  il  est  nécessaire  que 
tous  jugent  d'après  les  mêmes  lois.  Ce  fond  commun  à 
toutes  les  intelligences,  c'est  les  principes  directeurs  de  la 
connaissance. 


§  5.  Les  erreurs  de  jugement 
et  de  raisonnement. 

167.  Les  erreurs  de  jugement  et  de  raisonnement  sont 
nombreuses  et  parfois  graves.  Elles  sont,  dans  l'ordre 
mental,  ce  que  sont  nos  maladresses  dans  l'ordre  moteur, 
c'est-à-dire,  en  dernière  analyse,  des  adaptations  Tuan- 
quécs.  Elles  peuvent  avoir  pour  causes:  la  pauvreté  de 
la  documentation,  une  pratique  insuffisante  de  l'opéra- 
tion logique  ;  mais  le  plus  souvent  on  trouve  à  leur  ori- 
gine nos  passions  et  nos  habitudes. 

A)  Les  raisonnements  faux  sont  appelés  des  sophismes 
(qu'ils  aient  ou  non  pour  but  de  tromper  autrui).  Tantôt 
les  jugements  qui  les  concluent  apparaissent  souflains, 
comme  dans  les  erreurs  des  sens  (133).  tantôt  ils  sont  le 
fruit  d'une  élaboration  plus  ou  moins  longue. 

Le  plus  fréquemment,  ils  ont  pour  origine  une  infor- 
mation insuffisante,  soit  que  le  sujet  naitpas  apporté  assez 
d'attention  aux  faits,  à  leur  vraie  nature,  à  leur  nombre, 
soit  que  sa  mémoire  ait  mal  conservé  les  faits  ou  les  élé- 
ments des  faits,  soit  que  sa  paresse  l'ait  fait  se  fier  à 
autrui.  On  sait  en  effet  que  la  distraction  est  un  état  plus 
fréquent  que  l'attention  (97,  B),  que  le  témoignage 
humain  est  fertile  en  erreurs  (69,  C  ;  74,  C)  et  que  la 
suggestibilité  est  grande  en  quelques-uns  (24).  C'est 
pourquoi  la  plupart  des  jugements  de  la  vie  quotidienne 
reposent  souvent  sur  des  bases  très  fragiles.  «  Je  parle 
peu  aux  gens,  immédiatement  ils  concluent  que  je  suis 
fier...  ;  ils  ont  raisonné  par  induction,  sans  s'être  assuré 
au  préalable  que  tous  les  hommes  qui  parlent  peu  aux 
autres  sont  fiers  »  (Liard).  Celui-là  reste  silencieux  dans 
une  conversation  animée  :  ce  ne  peut  être  qu'un  sot  ; 
mais  n'est-ce  pas  plutôt  un  esprit  judicieux  et  mo- 
deste ?... 

B)  La  logique  précise  les  règles  fondamentales  des  rai- 
sonnements corrects.    Les  erreurs   résultant   de   la    non- 
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observation  de  ces  règles  sont  nombreuses.    Leur   cause 

f)rofonde  est  dans  l'imperfection  ordinaire  du  langage  : 
es  mots  ont  souvent  un  contenu  différent  selon  les  cas  et 
selon  les  individus. 

«  Il  arrive  que  de  grandes  et  solennelles  controverse.s  d'hommes 
très  doctes  dégénèrent  souvent  en  disputes  de  mots  ;  tandis  qu'il 
vaudrait  mieux  commencer,  suivant  la  prudente  habitude  des 
mathématiciens,  par  couper  court  à  toute  discussion,  en  définis- 
sant rigoureusement  les  termes  »  (Baco). 

Les  logiciens  dénoncent  avec  vigueur  les  équivoques,  où 
un  même  terme  est  employé  dans  deux  sens  différents,  et 
les  amphibologies,  où  une  construction  grammaticale  am- 
biguë conduit  à  une  conception  fausse. 

C)  «  Si  on  examine  avec  soin  ce  qui  attache  ordinairement 
les  hommes  plutôt  à  une  opinion  qu'à  une  autre,  on  trouvera 
que  ce  n'est  pas  la  pénétration  de  la  vérité  et  la  force  des  raisons, 
mais  quelque  lien  d'intérêt,  d'amour-propre  et  de  passion... 
Nous  jugeons  des  choses,  non  parce  qu'elles  sont  elles-mêmes, 
niais  parce  qu'elles  sont  à  notre  égard  ;  et  la  vérité  et  l'utilité 
ne  sont  pour  nous  qu'une  même  chose...  Combien  voit-on  de 
gens  qui  ne  peuvent  plus  reconnaître  aucune  bonne  qualité, 
ni  naturelle,  ni  acquise,  dans  ceux  contre  qui  ils  ont  conçu  de 
1  aversion  ou  qui  ont  été  contraires  en  quelque  chose  à  leurs 
sentiments,  à  leurs  dési'rs,  à  leurs  intérêts  I...  S'ils  aiment, 
quelqu'un,  il  est  exempt  de  toutes  sortes  de  défauts...  :  encore 
qu'ils  ne  fassent  pas  dans  leur  esprit  ce  raisonnement  formel  :  Je 
laime  ;  donc  c'est  le  plus  habile  homme  du  monde  ;  je  le  hais  ; 
(:onc  c'est  un  homme  de  néant,  ils  le  font  en  quelque  sorte  dans 
1  nir  cœur  »  (Nicole). 

L'influence  de  nos  états  affectifs  sur  le  raisonnement  est 
telle  que  Ribot  délinit  et  envisage  le  «  raisonnement  affec- 
tif 5)  comme  à  part  du  raisonnement  intellectuel,  et  il 
consacre  tout  un  ouvrage  à  la  logique  des  sentiments.  Il 
montre  que  la  logique  alTective  est,  en  définitive, 

«  L'adaptation  d'un  jugement  de  valeur  à  une  conclusion  pré- 
jugée. » 

L'affectif  juge  à  priori  que  telle  fin  est  désirable  ;  d'où 
1  conclut  directement  que  cette  fin  doit  être  recherchée. 
\lors  seulement,  pour  la  justifier  à  ses  propres  veux,  il 
ntercale  des  raisonnements  d'aspect  logique  entre  le  juge- 
ment de  valeur  et  l'affirmation  qu'il  en  a  directement 
tirée.  J'aime  bien  l'un  des  miens  ;  il  est  au  lit,  grave- 
ment malade  ;  je  désire  qu'il  guérisse  ;   donc  il  guérira  ; 
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ne  vit-il  pas  encore  ?  («  tant  qu'il  y  a  de  la  vie,  il  y  a 
de  l'espoir  »)  ;  n'est-il  pas  dans  la  force  de  l'âge  ?  et  de 
quelle  vitalité  il  a  fait  preuve  jusqu'ici  !  et  puis,  tels  et 
tels  autres,  malades  comme  lui,  plus  que  lui-même,  n'ont- 
ils  pas  guéri  ?  et  enfin  mon  médecin  n'a-t-il  pas  une  habi- 
leté et  vm  bonheur  reconnus  de  tous  ?  —  Cependant,  le 
praticien,  qui  n'obéit  qu'à  la  logique  rationnelle,  examine 
avec  soin  le  malade,  percute,  ausculte,  rapproche  le  cas  des 
cas  types  dont  les  caractères  lui  sont  connus  et  des  cas 
particuliers  qu'il  a  déjà  rencontrés,  et  alors  seulement 
conclut. 

«  Il  Y  a  peu  de  gens,  même  très  rationalistes,  qui  n'aient  quelque 
superstition  éphémère  qu'ils  tiennent  d'ailleurs  pour  absurde.  On 
a  connu  des  esprits  forts  qui  jugent  impossible  l'apparition  d'un 
fantôme  et  d'un  revenant  et  qui  pourtant  ont  peur  dans  l'obscu- 
rité. Le  savant  qui,  en  entrant  dans  son  laboratoire,  laisse  sa 
religion  à  la  porte,  est  un  exemple  de  cet  état  d'esprit  «  divisé  » 
...Il  se  rencontre  des  Musulmans  qui  prient  devant  le  tombeau 
de  saint  Augustin  à  Bône,  comme  devant  la  Kouba  d'un  grand 
marabout,  et...  des  catholiques  convaincus  qui  se  [livrent]  à 
des  opérations  d'occultisme  que  l'Eglise  tient  pour  diaboliques  » 
(Ribot). 

La  logique  passionnelle  s'affranchit  du  principe  d'iden- 
tité. Dans  le  raisonnement  rationnel  le  moyen  terme  condi- 
tionne la  conclusion  ;  dans  l'atléctif,  la  conclusion  con- 
ditionne le  moyen  terme. 

D)  «  L'esprit  humain,  dès  qu'une  fois  certaines  idées  l'ont 
séduit,  soit  par  leur  charme,  soit  par  l'empire  de  la  tradition  et 
de  la  foi  qu'on  leur  prête,  contraint  tout  le  reste  de  revenir  à  ses 
idées  et  de  s'accorder  avec  elles  ;  et  quoique  les  expériences  qui 
démentent  ces  idées  soient  plus  nombreuses  et  concluantes, 
l'esprit  ou  les  néglige,  ou  les  méprise,  ou  par  une  distinction 
les  écarte  et  les  rejette,  non  pas  sans  un  très  grand  dommage... 
C'est  ainsi  que  procède  toute  superstition,  astrologie,  interpré- 
tation des  songes,  divination,  présages  ;  les  hommes  enchantés 
de  CCS  sortes  de  chimères,  tiennent  note  des  prédictions  réa- 
lisées ;  mais  de  celles,  bien  plus  nombreuses,  que  l'événement 
déçoit,  ils  ne  tiennent  compte  et  passent  outre  »  (Bacon). 

II.  —  L'ENFANT 

168.  Dans  l'étude  de  la  logique  enfantine,  on  peut 
difficilement  séparer  le  jugement  du  raisonnement    :   tel 
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jugement  est  en  fait  la  conclusion^  d'un  véritable  raison- 
nement implicite  plus  ou  moins  conscient. 

.\)  L'enfant  est  capable  de  raisonner  avant  que  de 
parler. 

«  Au  17^  mois  [mon  fils]  ne  pouvait  atteindre  un  jouet,  dans 
une  armoire,  par  suite  de  la  trop  grande  hauteur  du  rayon  :  il 
chercha  à  droite  et  à  gauche,  trouva  une  sacoche  de  voyage,  la 
prit,  monta  dessus  et  s'empara  de  l'objet  convoité  »  (Preyer). 
«  Dans  l'esprit  de  l'enfant...,  il  y  a  un  premier  terme  (désir  du 
jouet),  un  dernier  terme  (la  possession)  ;  tout  le  reste  est  procédé, 
échafaudage,  moyen  terme  à  éliminer.  La  marche  de  l'esprit  est... 
une  opération  médiate  qui  [ici]  ...se  développe  par  une  série 
d'actes  »  (Ribot). 

Elle  constitue  un  raisonnement  implicite. 

B)  Le  raisonnement  par  analogie.  —  On  remarque  de 
bonne  heure,  chez  le  jeune  enfant,  le  raisonnement  ana- 
logique. Le  raisonnement  par  analogie  est  le  principal 
instrument  logique  de  Venfant  (Ribot).  De  là  ses  fré- 
quentes surprises,  parfois   même  ses  amères  désillusions. 

«  De  ce  qu'un  doigt  a  quelque  chose  de  commun  avec  un  bout 
d(  sein,  il  ne  peut  cependant  pas  le  remplacer  sous  tous  les  rap- 
ports. Parce  que  le  lait  possède  à  la  fois  bon  goût  et  bonne  odeur, 
cela  ne  veut  pas  dire  que  la  fleur  qui  sent  bon  a  aussi  bon  goût, 
et  qu'elle  doit  être  portée  à  la  bouche...  Parce  que  la  brebis  a  pris 
volontiers  les  feuilles  qu'on  lui  tendait,  cela  ne  veut  pas  dire  que 
l'oiseau  fera  de  même  »  (Hôffding). 

C'est  l'analogie  qui  conduit  l'enfant  à  Vanimisme. 

«  Tout  mouvement  spontané  ou  automatique  en  apparence  est, 
pour  l'enfant,  comme  pour  l'homme  primitif,  le  signe  de  la  vie, 
le  résultat  d'une  chose  analogue  à  ses  propres  impulsions...  La 
ve  attribuée  au  vent  est  duc  à  ses  mouvements  sans  cause  appa- 
rente. Quelques  élèves  [d'une]  classe  enfantine...  furent  inter- 
rogés sur  ce  qu'il  y  avait  de  vivant  dans  la  chambre.  Ils  répon- 
dirent aussitôt:  «La  fumée  et  le  feu  ».  ...Une  petite  fille  de 
i3  mois  offrit  un  biscuit  à  un  train  à  vapeur  «  (J.  Sullï). 

C'est  encore  l'analogie  qui  l'amène  à  la  croyance  que 
t  )ut  a  été  façonné  à  la  main  comme  les  objets  qui  l'en- 
t  Durent. 

«  Lui-même  fait  beaucoup  de  choses  tous  les  jours,  en  parti- 
culier des  trous  à  ses  habits,  des  taches  sur  la  nappe,  etc.,  dont 
en  a  soin  de  lui  imprimer  le  souvenir.    Aussi  prend-il   un  vif 
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intérêt  à  surveiller  la  fabrication  de  différentes  choses  par  les 
autres,  la  confection  des  gâteaux  et  des  habits^  la  construction 
des  maisons,  l'arrangement  des  meules  de  foin.  Demander  ce  qui 
a  fait  les  animaux,  les  bébés,  le  vent,  les  nuages,  etc.,  c'est  toul 
simplement  pour  lui,  appliquer  le  type  le  plus  familier  de  causa- 
lité comme  règle.  Il  en  est  de  même  pour  la  question  c/'oii  viennent 
les  choses,  si  Ton  achète,  par  exemple,  les  bébés  dans  les  bou- 
tiques »  (J.  Sullt). 

Et  il  envisage  la  déité  comme  un  «  fabricateur  sou- 
verain ». 

C)  L'adolescence.  —  A  partir  de  l'adolescence,  le  jeune 
homme  perçoit  l'interdépendance  logique  des  idées  :  il 
devient  raisonneur. 

«  La  manie  raisonnante  est  si  fréquente  à  cet  âge  qu'on  peut  la^ 
considérer  comme  une  des  distinctions  les  plus  nettes  qui 
séparent  de  l'époque  prépubère...  Les  jeunes  disputeurs... 
complaisent  dans  des  distinguo  sans  fin,  sauf  quand  il  s'agit  < 
personnes  aimées  ou  haïes,  estimées  ou  méprisées...  Tout  entiers 
dans  leur  appréciation  du  moment,  s'ils  ne  vénèrent  pas,  ils  déni- 
grent... Le  garçon  le  plus  épris  de  dialectique  disserte  ou  discute, 
non  pour  savoir  ce  qui  est  vrai,  juste  on  convenable,  mais 
pour  prouver  que  ce  qu'il  pense  est  vrai,  juste  ou  raisonnable  » 
(Mendoussf). 

La  logique  passionnelle  l'emporte  sur  la   rationnelle 
on  n'en  saurait  montrer  de  surprise  (52). 

D)  Le  raisonnement  et  l'action.  —  De  même  que  le  juge- 
ment, le  raisonnement  est  tout  entier  orienté  vers  Cadion. 

«  Pour  l'enfant,  le  raisonnement  se  mêle  toujours  à  l'action, 
tend  à  l'action,  s'y  surajoute  ou  la  supplée...  Examinez  un  enfant 
qui  agit.  Vous  reconnaîtrez  à  la  manière  dont  il  s'y  prend,  pour 
atteindre  ce  qui  passe  à  sa  portée,  pour  tirer,  pour  pousser,  pour  ; 
soulever  les  corps,  qu'il  fait  en  lui-même  une  espèce  de  raison- 
nement, et  qu'il  applique  certains  moyens  à  un  but  déterminé, 
longtemps  avant  de  pouvoir  s'en  rendre  compte  »  (B.  Pkrez). 


III.   —  REGLES    PEDAGOGIQUES 

169.  A)  Utilité  et  possibilité  d'une  éducation  du  rai- 
sonnement. 

]Nous  raisonnons  dès  que  nous  agissons  et  nous  n'usons  ] 
avantageusement  de  nos  sens  que  parce  que  nous  raison- 
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nons.  ^ous  raisonnons  encore  pour  comprendre.  Faut-il 
donc  nésliger  d'orienter  cette  Ibnction  et  la  laisser 
s'éa;arer  dans  des  analogies  trompeuses  et  des  déductions 
incorrectes  ? 

Les  laits  montrent  qu'elle  peut  être  développée  par  un 
exercice  méthodique. 

(  I^  première  opération  intellectuelle  où  je  fis  des  progrès,  dit 
St.  Mill,  ce  fut  la  dissection  d'un  mauvais  argument  et  la  rechcr- 
ch(;  du  gite  de  l'erreur;  toute  l'habileté  que  j'ai  acquise  dans  ce 
genre,  je  la  dois  à  la  persévérance  infatigable  avec  laquelle  mon 
père  m'avait  dressé  à  cette  gymnastique  intellectuelle.  » 

B)  Les  règles  fondamentales.  — •  On  a  vu  longtemps  en 
Rousseau  un  ennemi  de  la  culture  précoce  du  raisonne- 
ment.  En  réalité,  il  combattait  un  abus  de  son  temps. 

;(  Je  suis  bien  éloigné  de  penser,  écrit-il,  que  les  enfants 
n'aient  aucune  espèce  de  raisonnement.  Au  contraire,  je  vois 
qu'ils  raisonnent  très  bien  sur  tout  ce  qu'ils  connaissent,  et  qui  se 
rapporte  à  leur  intérêt  présent  et  sensible.  Mais  c'est  sur  leurs 
connaissances  que  l'on  se  trompe,  en  leur  prêtant  celles  qu'ils 
n'ont  pas.  et  les  faisant  raisonner  sur  ce  qu'ils  ne  sauraient  com- 
prondre.  » 

Ces  remarques  sont  en  accord  avec  les  conclusions 
que  permet  l'étude  objective  du  raisonnement  enfantin. 

Elles  sulTiraient  à  ruiner  la  thèse  de  ceux  qui  réduisent 
l'éducation  du  raisonnement  à  l'étude  et  à  1  application 
des  règles  logiques  les  plus  communes.  Cette  étude  n'est 
ni  sans  intérêt,  ni  sans  profit.  Mais  elle  conduit  à  juger 
les  raisonnements  plutôt  qu'à  les  construire.  Et  Mill,  lui- 
même,  ne  considère  la  logique  que  comme 

M  La  science  des  opérations  intellectuelles  qui  ser>cnt  à  l'esti- 
mation de  la  preuve.  »  «  Il  importe  peu.  dit  Condillac,  que  je 
vous  fasse  un  traité  de  l'art  de  raisonner  ;  mais  il  importe  que 
vous  raisonniez.  Cet  art  vous  sera  connu  quand  vous  aurez  été 
sulTisamment  exercé.  » 

Et  donc,  il  faut  faire  raisonner  l'enfant  sur  les  sujets  qui 
sont  à  sa  portée.  Cette  règle  est  moins  évidente  qu'il  ne 
parait  au  premier  abord.  11  en  est  pour  qui  une  culture 
formelle  a  une  vertu  éducatrice  du  l'ait  seul  qu'elle  exerce 
Uiie  fonction  sur  un  objet,  intéressant  ou  non  (de  préfé- 
rence non  intéressant,  vont  jusqu'à  affirmer  quelques- 
uis).  Et  ils  séparent  la  culture  de   la   vie,    et  ils  laissent 
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parfois  inadaptés  au  miHeu  social  ceux  qu'ils  ont  ainsi 
élevés  dans  l'abstrait.  L'Américain  Dewey  dénonce  juste- 
ment l'erreur  qui  consiste  à  faire  travailler  les  fonctions 
mentales  indifféremment  sur  tous  les  sujets,  de  même  que 
l'on  éclaire  avec  une  lanterne  tous  les  objets  matériels. 
Le  raisonnement,  en  particulier,  est  une  fonction  qui  ne 
s'exerce  utilement  que  dans  l'action,  sur  des  objets,  des 
tâches,  des  besoins,  qui  correspondent  aux  intérêts  de 
l'enfant.  C'est  par  l'action  raisonnée  que  se  créent  les 
techniques  utiles,  celles  qui  permettent  à  l'individu  de 
résoudre  avec  sûreté  les  problèmes  pratiques  qui  se  posent 
à  lui.  Selon  l'école  américaine,  que  l'enfant  ne  raisonne 
jamais  pour  raisonner,  mais  pour  agir. 

Il  y  a  dans  cette  règle  une  très  large  part  de  vérité.  On 
doit  l'appliquer  intégralement  avec  le  jeune  enfant.  Mais 
plus  tara,  la  logique,  la  philosophie,  couronnement  des 
études,  permettent  à  l'adolescent  de  franchir  les  limites 
nécessairement  étroites  de  l'action  immédiate. 

170.  Les  méthodes  intuitive,  analytique,  synthétique.  — 
La  méthode  intuitive  et  la  méthode  analytique  impliquent  le 
raisonnement  et  y  préparent.  Elles  impliquent  le  raisonne- 
ment, car  elles  exigent  le  jeu  des  sens,  la  comparaison, 
l'élaboration,  et  donc  certaines  formes  élémentaires  de 
raisonnement  (inconscient  ou  conscient)  dont  le  raisonne- 
ment systématique  n'est  guère  que  l'épanouissement.  Elles 
y  préparent,  car,  d'une  part  elles  l'exercent  dans  le  sens 
des  intérêts  enfantins,  et  d'autre  part  elles  préservent  de 
l'équivoque  des  termes,  source  fréquente  d'erreurs,  en 
entraînant  l'esprit  à  rechercher  derrière  les  symboles  les 
réalités  qu'ils  expriment. 

Mais  elles  sont  insuffisantes  à  elles  seules.  «  Le  raisonnement 
est  une  synthèse,  une  unification.  En  tout  raisonnement  môme 
élémentaire  s'ébauctio  une  tendance  à  systématiser  toute  la  con- 
naissance en  vvie  de  l'action.  Le  besoin  d'unité  y  est  déjà 
attesté.  Il  n'est  pas  purement  spéculatif,  car  il  tend  à  harmoniser 
les  croyances  en  vue  de  rendre  l'action  meilleure.  Or,  ni  la  mé- 
thode analytique,  ni  la  méthode  intuitive  n'enseignent  à  synthé- 
Ihiscr  ;  elles  tendraient  plutôt  à  diviser  la  connaissance,  à  la 
réduire  à  une  multitude  d'idées  claires  qui  pourraient  se  faire 
échec  les  unes  aux  autres.  Une  méthode  supérieure  doit  les  com- 
pléter, c'est  la  méthode  synlliélique. 

«  Go  que  peut  faire  l'éducation  méthodique,  c'est  créer  des 
synthèses  partielles  aussi  stables  et  vérifiées  que  possible.  Telles 
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lit  les  différentes  connaissances  scientifiques.  Chacun  des  ordres 
il(>  connaissances,  depuis  la  théorie  malhématique  des  nombres  et 
de-  grandeurs  jusqu'à  la  connaissance  psychologique  et  historique 
«le  Ihomme,  est  une  synthèse  opérée  parla  voie  du  raisonnement 
inductif.  Ces  synthèses  contiennent  encore  une  part  d'erreur  que 
la  méthode  permet  de  réduire  constamment.  Dès  lors,  l'imagi- 
nation, en  construisant  la  synthèse  totale  dont  s'alimentera  la  vie 
propre  de  chacun,  y  fera  entrer  quelques  matériaux  d'une  solidité 
éprouvée.  Sa  construction  idéale  sera  encore  hypothétique,  mais 
l'hypothèse  n'est  pas  nécessairement  la  fiction.  D'ailleurs  il  n'est 
pas  indifférent  à  la  vie  de  l'àme  et  à  son  activité  que  les  hypothèses 
directrices  de  la  croyance  contiennent  ou  non  un  élément  positif  : 
cet  élément  qui  exprime  et  reflète  l'ordre  universel  ne  peut  jamais 
corrompre  ou  altérer  la  vérité  affective.  On  n'en  pourrait  dire 
autant  des  hypothèses  fictives.  L'éducation  du  raisonnement  est  donc 
l'éducation  même  de  l'esprit  ;  n'hésitons  pas  à  dire  l'éducation  de 
l'âme  dans  le  sens  le  plus  élevé  du  mot  »  (G.  Richard). 

171.  Tout  ce  qu'on  enseigne  instruit  à  raisonner.  — 
Toutefois,  on  s'accorde  à  reconnaître  aux  sciences  et  à  la 
philosophie  une  valeur  particulière. 

A)  Les  mathématiques  développent  le  raisonnement 
déductif.  Elles  apprennent  à  tirer  d'un  principe  toutes  ses 
conséquences,  et  à  distinguer  ce  qui  est  démontré  de  ce 
qui  ne  l'est  pas.  Elles  habituent  l'esprit  à  la  précision,  et 
elles  lui  donnent  la  prudence.  Entin,  elles  exigent  un 
elTort  d'imagination  pour  découvrir  le  moyen  terme,  non 
seulement  chez  le  génie  qui  invente  des  formules  et  des 
méthodes  nouvelles,  mais  encore  chez  l'élève  qui  résout 
un  problème. 

Elles  développent  ainsi  l'esprit  géométrique,  c'est-à-dire 
la  tendance  à  tout  rattacher  par  des  principes  à  des  en- 
chaînements de  raisons. 

«  Les  esprits  faux,  dit  Pascal,  ne  sont  jamais  ni  fins,  ni  géo- 
mètres... [Mai.s]  les  géomètres  qui  ne  sont  que  géomètres  ont... 
l'esprit  droit,  ...pourvu  qu'on  leur  explique  bien  toutes  choses  par 
définitions  et  principes  ;  autrement  ils  sont  faux  et  insupportables  ; 
car  ils  ne  sont  droits  que  sur  les  principes  bien  éclalrcis.  » 

C'est  qu'il  est  difficile  de  plier  le  réel,  surtout  le  social, 
si  divers,  si  complexe,  aux  rigides  principes  de  la  mathé- 
matique. Et  ceu.x  en  qui  domine  l'esprit  mathématique, 
portés  à  trop  simplifier,  sont  souvent  allés,  par  des  déduc- 
tions rigides,  jusqu'à  l'utopie.  Aug.  Comte  à  qui  les  ma- 
thématiques ne  furent  point  étrangères  affirme  : 
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«  Toutes  les  utopies  antisociales  ont  trouvé  de  nombreux  et 
actifs  partisans  chez  les  élèves  les  mieux  dominés  par  une  éduca- 
tion mathématique.  » 

Au  reste,  le  raisonnement  mathématique  n'est  pas  tout 
le  raisonnement.  Et  d'ailleurs,  il  serait  imprudent  d'ou- 
blier 

«  qu'im  grand  nombre  de  personnes,  même  cidtivéos  et  intelli- 
gentes, ne  comprennent  rien  aux  mathématiques.  C'est  une 
infirmité  que  beaucoup  de  savants  dissimulent  de  leur  mieux, 
tandis  que  des  littérateurs  l'exhibent  avec  une  sorte  d'ostentation  » 
(Binet). 

B)  Les  sciences  de  la  nature  nous  présentent  la  méthode 
inductive  dans  toute  sa  pureté.  Leur  étude  «  prépare 
l'élève  pour  la  vie  commune,  »  où  l'induction  joue  un 
rôle  important.  Elle  fait  contracter  à  l'esprit  l'habitude 
d'observer  avec  soin  et  de  raisonner  avec  rigueur,  qui  lui 
servira  dans  toutes  ses  autres  recherches. 

C)  Les  sciences  de  la  nature  permettent  une  vue  plus 
large  des  réalités  que  les  mathématiques  ;  toutefois,  elles 
ne  sauraient  à  elles  seules  faire  naître  et  développer  Ves- 
pril  de  finesse,  c'ést-à-dire  cette  souplesse  qui  permet  de 
déborder  le  cadre  étroit  de  la  déduction  et  d'éviter  l'écueil 
des  sophismes.  Saisir  le  réel  dans  sa  complexité,  recher- 
cher non  dans  une  seule  raison  mais  dans  toutes  celles 
qui  s'offrent  à  nous  le  pourquoi  des  choses,  s'orienter 
avec  sûreté  dans  l'entrecroisement  des  faits,  et  appliquer 
ensuite  les  formes  du  raisonnement  aux  vérités  entrevues, 
pour  les  soumettre  à  l'épreuve  de  la  vérification,  ne  sau- 
rait être  le  lot  de  l'esprit  purement  géomètre,  dont  «  le 
talent  est  restreint  à  une  sphère  étroite  et  bornée.  »  On  l'a 
justement  remarqué  :  l'esprit  accoutumé  à  l'évidence 
scientifique  ne  trouve  qu'obscurité  là  où  d'autres  moins 
spécialisés  discernent  quelques  lueurs;  l'esprit  de  finesse 
peut  entrevoir  le  vrai  en  d'obscurs  lointains,  et  en  appro- 
cher pas  à  pas.  Or,  la  culture  lUléraire  et  artistique  et  la 
philosophie  sont  particulièrement  propres  à  mettre  en  relief 
la  complexité  des  choses. 

La  (jrammaire  est  par  elle-même  toute  une  logique  : 
elle  met  en  œuvre  le  raisonnement  inductif  dans  la  recher- 
che des  règles  et  le  déductif  dans  leur  application.  Déga- 
ger  le  sens  cVun  passage  littéraire  apprend  à  réfléchir  et  à 
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discuter,  et  donne  à  la  fois  la  profondeur  et  la  Ilnesse. 
La  composilion  française  met  en  œuvre  toutes  les  puis- 
sances de  l'esprit,  provoque  à  la  fois  l'effort  d'aualvse  et 
l'effort  de  svnthèse,  entraîne  à  des  investigations  et  à 
des  déductions  :  tantôt  il  exige  la  découverte  ou  le  rappel 
de  vérités  partielles  et  la  formulation  de  la  vérité  générale 

aui  les  résume  ;  tantôt  partant  d'un  principe  accordé,  il 
éduit  les  conséquences  que  ce  principe  implique.  Ainsi 
il  offre  en  une  infinie  variété  les  formes  diverses  que  peut 
revêtir  la  pensée  discursive.  Il  n'est  pas  jusqu'à  la  géo- 
graphie et  l'histoire  qui  ne  donnent  l'occasion  de  rai- 
sonner :  la  géographie  phvsique,  sur  les  causes  des  phéno- 
mènes naturels  ;  l'humaine,  sur  les  rapports  de  ces 
phénomènes  et  l'organisation  des  sociétés  et  du  travail  et 
de  l'échange  ;  —  l'histoire  sur  les  analogies  entre  les  faits, 
les  causes  des  événements,  les  motifs  des  actions,  leur 
valeur.  Toutefois,  c'est  à  la  philosophie  qu'appartient  la 
prééminence  :  elle  est  le  couronnement  des  études,  et  avec 
raison  ;  nulle  ne  permet  mieux  qu'elle  la  mise  en  œurve 
de  tout  le  savoir  acquis,  et  l'application  réfléchie  de  la 
méthode  synthétique  ;  l'examen  méthodic[ue  des  pro- 
blèmes qu'elle  aborde  permet  la  synthèse  du  savoir  et  de 
l'action. 

172.  A  l'école  primaire. —  Deux  considérations  essen- 
tielles doivent  rester  présentes  à  l'esprit,  lorsqu'on  veut 
déterminer  la  part  à  faire  au  raisonnement  à  l'école  pri- 
maire :  1°  l'enfant  raisonne  surtout  en  agissant,  et  il  agit 
surtout  selon  ses  intérêts  ;  2°  il  use  de  l'induction  ana- 
logique. 

A)  Dès  lors,  ce  serait  une  absurdité  de  lui  présenter  les 
mathématiques  sous  leur  forme  achevée.  Tout  au  plus 
peut-on  par  l'intuition  l'élever  à  la  conception  de  cer- 
taines notions  de  grandeur.  Par  exemple,  la  tachvmé- 
trie*,  aujourd'hui  trop  délaissée,  permet  d'établir  cer- 
taines formules  d'une  portée  pratique  commune  :  l'enfant 
découpe  dans  une  feuille  de  papier  un  parallélogramme, 
le  divise  suivant  une  diagonale,  vérifie  que  l'un  des  trian- 
gles obtenus,  retourné,  recouvre  exactement  l'autre;  il  en 
conclut  que  la  surface  de  chacun   de  ces  triangles  est  la 


.  Tachymétrie  (=  takymétrie,  du  grec)  —  «  géoméuie  prouipie  «. 

PutALLT.   —  Psychologie,  irj 
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moitié  de  celle  du  parallélogramme  de  même  base  et  , 

^me  hauteur;   10^'^^  ^ ''^'''  ''H^^rS^. 
sîeurs  fioures  de  même  nature,  mais  différentes  d  asp( 
rrdrmen'slons,  par  une  induetion  naturel  e    il  s  elc; 
à  la  règle  générale.  Mais  ce  serait  une  faute  que  de 
Lsser  aoL  qu'il  fait  ainsi  de  la  géometne.   La  v 
o-pnmétrie  lui  est  inaccessible.  , 

^aX^a^e  et  V algèbre  -  du  moins  dans  certau 
nartlesdu  mécanisme  qu'elles  exigent  —  sont  plus  a 
^rte  de  l'enfant.  Les^ropositions  pe™t  eti-e  pi-e 
tées  sous  la  forme  inductive,  après  appel  a  1  intuiti 
L'é R-rconstate  à  l'aide  de  bùehettes  ou  d  au  res  ob  < 
sur  des  cas  particuliers,  la  généralité  des  F'"^  P^^^^ 
règles.  Les  ayant  admis  à  litre  de  ventes,  il  peut  ensv 
en  tirer  par  vole  déductive  toutes  les  conséquences  pn 
ques.  Par  exemple,  on  lui  montre  ainsi  que  5  fois  7  s 
priment  par  le  même  nombre  que  7  fois  5  ;  5  lois  9  ( 
9  fois  5...;  dès  lors,  il  peut  s'épargner  un  effort  d  inl 
tion  particulier  pour  chacun  des  produits  de  la  deu 
moitié  de  la  table  de  multiplication. 

Les  problèmes,  par  contre,  exigent  de  véritables  rais 
nements  :  une  analyse  méthodique  de  l'énoncé  permet 
les  résoudre  en  problèmes  élémentaires,  et  au  besoin 
déceler  les  données  inutiles  ou  la  raison  des  indétermi 
tions  ou  des  impossibilités  fortuites  ou  voulues. 

B)  L'enseignement  des  sciences  physiques  et  nature 
n'a  toute  sa  vertu,  au  point  de  vue  de  l'éducation  du  ; 
sonnement,  que  lorsqu'il  se  donne  par  la  méthode  inf 
tlve,  hors  du  manuel,  en  faisant  appel  à  l'observât 
directe  et  à  l'induction. 

(c  On  pourrait  avec  avanlago  demander  à  un  jeinu.'  homrae 
à  une  jeune  filJc  :  comment  se  fait-il  que  dans  les  pays  accident 
...les  cliemins  bordés  de  haies  se  trouvent  bien  au  dessous  1 
champs  environnants,  tandis  que  dans  les  pavs  plats  la  surfi 
des  chemins  et  des  champs  est  au  môme  niveau  .^  l'uurau 
dans  une  rivière  près  do  la  rive  convexe,  l'cnu  est-elle  ordin 
rcmenl  peu  profonde  avec  un  tond  .l'habitude  sablonneux  ^  1 
maître  comprenant  son  métier  inventerait  sans  cesse  des  ou. 
tions  de  ce  genre  et  d'autres  encore,  auxquelles  on  no  trouve 
réponse,  dans  aucun  livre,  et  [il  laisserait  les  élèvesl  y  réfléchir 
Lexercr.c  mental  qu  il  faut  se  donner  pour  résoudre  un  de  c 
problèmes  profite  plus  que  celui  que  procure  une  douzaine  i 
leçons  apprises  par  cœur  w  (Spencer).  j 
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insl,  d'ailleurs,  mêlées  à  la  vie,  à  l'action,  les  connais- 
:es  et  les  dispositions  acquises  affirmeraient  une  valeur 
tmparable. 

73.  La  raison.  —  La  raison  est,  en  définitive,  l'inlel- 
nce  elle-même  considérée  dans  les  principes  essentiels, 
,'ersels.  nécessaires,  qui  en  orientent  toutes  les  opéra- 
s,  des  perceptions  aux  raisonnements.  L'éducation  de 
ai.^on  elle-même  se  fait  en  même  temps  que  celle  de 
telligence,  et  donc  du  raisonnement.  11  n'y  a  pas,  pour 
arvonir,  d'exercices  spéciaux.  Toutefois,  il  ne  faut,  à 
un  moment,  négliger  de  faire  prendre  à  l'esprit  une 
ne  connaissance  des  principes  rationnels. 
e  principe  de  causalité  est  mis  en  évidence  par  l'ensei- 
mcnt  scientifique.  Avant  l'âge  d'école,  l'enfant  peut 
satisfaire  des  fictions  par  lesquelles  on  répond  à  ses 
stions  sur  le  monde  vivant  :  les  feuilles  tombent  parce 
elles  sont  vieilles  et  fatiguées  de  pendre  aux  ar- 
3.  Cet  expédient  n'est  pas  sans  danger.  Et  d'ailleurs 
limisme  est  un  stade  auquel  il  ne  convient  pas  de  s'at- 
ler.  Demandons  à  la  science  de  faire  naître  le  senti- 
at  de  l'inflexibilité  des  lois  naturelles,  de  détruire  la 
yaiice  au  miracle  (sens  étymologique),  au  hasard,  aux 
Ls,  aux  fétiches,  en  un  mot  aux  préjugés. 
)n  parle  souvent  de  la  méthode  socratique.  Mais  c'est 
ir  lui  donner  un  sens  et  une  portée  autres  que  ceux 
!  lui  donnait  le  maître  lui-même.  Nul  n'a,  mieux  que 
raie,  montré  comment  le  principe  d'identité  permet  la 
ique  des  règles  de  l'action.  Il  procédait  par  voie  d'  «  cn- 
;iens  ».  Il  demandait  d'abord  à  son  interlocuteur  son 
aicin  sur  le  problème  proposé  ;  s'il  la  jugeait  fausse,  il 
tiruait  ses  cjuestions  jusqu'au  moment  où  toutes  les 
sé(|uences  de  cette  opinion  étant  mises  au  jour,  une 
tradiclion  finale  en  fît  éclater  l'absurdité.  Alors,  de 
ivelles  questions  lui  permettaient  de  tirer  de  son  inter- 
iteur  lui-même  la  pensée  de  vérité.  On  pressent  ce 
2x  ge  de  puissance  d'invention,  de  souplesse  intellec- 
lle,  cette  méthode  tant  préconisée,  si  peu  suivie, 
ivant  donné  à  la  raison  la  clarté  et  la  force  dont  elle 
SI  sceptible,  il  faut  lui  inspirer  une  juste  confiance  en 
-niême.  Il  faut  que  l'enfant  sente  et  comprenne  quelle 
es,  la  haute  valeur,  qu'elle  constitue  ce  qu'il  y  a  de 
minent,  d'universellement  identique  dans  1  humanité. 
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IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 

174.  La  psychologie  pédagogique  étudie  dans  son  ensemble  la 
fonction  de  la  pensée  logique  :  abstractions,  jugements,  raisonne- 
ments. On  en  a  détaché  à  dessein,  en  d'autres  chapitres,  l'évo- 
lution des  concepts,  de  la  notion  de  nombre,  de  la  manière  de 
définir  (145,  A-D  ;  149).  On  peut,  en  outre,  après  3  ans,  utiliser 
la  méthode  des  deux  (trois...)  mots,  la  méthode  des  combinai- 
sons, la  méthode  «  du  raisonnement  ». 

A)  Méthode  des  deux  (trois...)  mots.  —  On  donne  au  sujet  2 
(3...)  mots,  et  on  lui  prescrit  de  les  faire  entrer  dans  une  seule 
phrase.  Ces  mots  sont  choisis  de  manière  à  ne  permettre  qu'un 
seul  lien  logique  acceptable. 

On  classe  les  réponses  (après  interrogation  de  l'auteur  pour  les 
cas  douteux),  suivant  leur  valeur  logique  :  absurdité  manifeste 
(le  lit  est  une  rivière)  ;  absurdité  apparente  (la  vallée  est  une 
vïonlagne  :  car  il  y  a  des  vallées  quand  il  y  a  des  montagnes);  mau- 
vaise expression  de  l'idée  (la  rivière  arrange  son  lit)  ;  expression 
trop  générale  de  l'idée  (le  soleil  est  levé  à  midi)  ;  expression 
d'une  intuition  sensible  (dans  une  foret,  il  y  a  des  arbres)  ;  expres- 
sion d'un  lien  logique  qui  ne  tombe  pas  sous  les  sens  (c'est  la 
rivière  qui  creuse  son  lit). 

B)  Méthode  des  combinaisons.  —  On  demande  au  sujet  do 
compléter  un  récit  que  l'on  amorce  par  une  phrase  ;  ou  bien 
d'écrire  aussitôt  la  première  réllcxion  que  la  phrase  fait  naître  dans 
son  esprit  ;  ou  encore  d'indiquer  ce  qu'il  désire  savoir  de  plus. 
On  peut  aussi  dicter  les  mots  saillants  d'une  lii'sloire,  et  demander 
au  sujet  de  les  compléter. 

Voici  un  dispositif  conçu  par  Groos,  modifié  par  Lapie,  et 
recommandé  par  Claparède. 

i"  Procédé  Lapie  (écrire  la  première  réllcxion  que  la  phrase 
fait  naître  dans  l'esprit)  :  «  On  a  volé  un  beau  tableau  au 
musée  de  notre  capitale.  —  Une  ville  de  /I7000  habitants  vient 
d'être  complètement  détruite.  —  11  chercha  en  vain  son  couteau 
dans  toutes  ses  poches  ». 

2°  Procédé  Groos  (indiquer  ce  qu'on  désire  savoir  de  plus): 
«  Lorsqu'il  sortit  de  la  maison,  un  animal  se  dressa  devant  lui. —  A 
la  vitrine  d'un  bijoutier  so  trouve  une  pierre  d'une  grande  beauté. 
—  Le  garçon  avait  mis  im  vêtement  tout  rouge.  —  Le  roi  assem- 
bla une  grande  armée  pour  punir  ses  ennemis.  —  11  y  a  deux 
siècles  fut  signé  un  traité  de  paix.  —  L'imprimerie  a  été  inventée 
par  un  homme  ingénieux.  —  L'ancien  empire  romain  a  été  entiè- 
rement détruit.  » 
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On  peut  ainsi  constater  si  l'enfant  réagit  logiquement  ou 
automatiquement  :  logiquement  en  descendant  des  causes  aux 
effets  ou  en  remontant  des  effets  aux  causes;  automatique- 
ment en  ne  formulant  qu'une  association  par  contiguïté  ou 
ressemblance. 

C)  Méthode  «  de  raisonnement  i.  —  Elle  n'est  qu'une 
variante  de  la  précédente.  On  lit  au  sujet  deux  phrase»,  consti- 
tuant un  couple  (de  jugements)  inducteur  :  f-lles  peuvent  ètrt*  les 
prémisses  d'un  syllogisme,  ou  la  prémisse  et  la  conclusion,  ou 
exprimer  des  faits  en  apparence  surprenants.  On  demande  aus- 
sitôt au  sujet  la  phrase  exprimant  ce  qui  lui  vient  à  l'esprit. 

Exemples  :  i.  Les  planètes  tournent  autour  du  soleil;  la  terre 
est  une  planète,  —  2.  Le  plomb  est  un  métal;  le  plomb  n'est  pas 
brillant.  —  3.  A  oilà  plus  d'une  heure  que  cette  eau  est  sur  le 
feu  ;  elle  ne  bout  pas.  —  La  tâche  de  l'expérimentateur  consiste 
à  séparer  les  réactions  automatiques  des  logiques  (Cf.  Lapie,  art. 
cité,  345-247). 

LECTURES 

1.  Étude  générale. 

*  Bi.NET.  Psychologie  du  raisonnement  (Paris  1886). 

'  Cl.  Bf.rnard.  Introductitm  à  la  médecine  expérimentale . 
Leibniz,  Nouveaux  essais,  J,  29. 

*  RiBOT,  Écolution  des  idées  générales,  206-216. 

*  Spexckr,  Une  autobiographie,  202,  s. 

*  Pascal,  De  l'esprit  géométrique. 

*  LiARD.  Lofiique,  liv.  Jll. 

2.  L'Enfant. 

*  CoMPAYHÉ,  L'Évolution  intellectuelle  et  morale  de  l'enfant,  ch. 
X.  3. 

*  QiiEYRAT,  La  logique  chez  l'enfant  (Paris,  1902). 
Pérez,  Psychologie  de  l'enfant,  ch.  x,  0. 

—      L'enfant  de  3  à  7  ans,  ch.  ix. 

*  J.  ScLLT,  Etudes  sur  l'enfance,  liv.  II. 

*  Preyer,  L'Ame  de  l'enfant;  78,  298,  304. 

*  HuFFDixG,  Esquisse  d'une  psychologie...,  170,  s. 

3.  Règles  pédagogiques. 

*  Cl.  Richard,  Pédagogie  expérimentale,  ^  83-92. 
Hai.n,  La  Science  de  P Education,  62.  s. 

'  L'Intermédiaire  des  éducateurs,  déc.  1913. 

-  Ann.  psych.,  1902,  479;  1903,  347;  1912,  24o,  s. 

*  Hl'xley,  Les  Sciences  naturelles  e't  l'éducation. 
'  RoissEAC,  Emile,  IL 

Pestalozzi,  Comment  Gerlrude....  144,  s. 


CHAPITRE  XVI 
L'IMAGINATION 


SOMMATT^B 


I.  —  ETUDE   GENERALE 

>;   I.  Généralités.  —  Définitions. 

^  2.  Conditions  psychologiques.  —  Les  facteurs  de  l'imagina- 
tion. L'imagination  dans  l'humanité.  L'homme  primitif  et 
les  mythes.  Les  formes  supérieures  de  l'invention.  La  loi 
du  développement  de  l'imagination. 

>5  3.   Conditions  physiologiques. 

^  4.  7^0/e.  —  L'imagination  dans  la  vie  courante.  —  L'inven- 
tion scientifique.  —  La  création  poétique  et  artistique. 

II.  —  L'ENFANT 

i;  1 .  Généralités.  —  Difficulté  de  l'étude.  Méthodes  suivies. 
Quatre  stades.  Premier  stade:  perception  illusoire  des 
choses.  Deuxième  stade  :  l'animisme. 

^  2.  Troisième  stade:  le  jeu.  L'enfant  imite,  puis  crée.  Théo. 
rie  de  Groos.  Additions  deCarr.  Remarques  de  Claparède. 
Éléments  psychologiques  du  jeu. 

ji  3.  Quatrième  stade:  l'invention  romanesque.  Goût  de  l'en- 
fant pour  le  merveilleux.  Imitation.  Création. 

^  4.  Conclusions.  —  De  l'enfance  à  l'âge  adulte.  Variations 
individuelles. 

III.  —  RÈGLES   PEDAGOGIQUES 

§  ).  Généralités.  —  Utilité  et  possibilité  d'une  culture  de 
l'imagination.  Imiter  avant  de  créer.  Discipline  nécessaire 
à  l'imaginatif. 

^  2.  Le  jeu  dans  l'éducation.  —  Part  à  faire  au  jeu.  Les  jouets. 
Les  jeux  collectifs. 

§  3,  Contes,  récifs,  poésies.  — Faut-il  satisfaire  le  goût  de  l'en- 
fant pour  la  fiction?  Ce  qui  convient  à  l'enfant.  La  poésie. 

f;  4.  Les  inventions.  —  Composition  littéraire.  Dessin.  Ma- 
thématiques. 

IV.  —  OBSERVATIONS    ET    EXPÉRIENCES 
Les  idéals  d'enfants. 


l'imagination  295 

1.  —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 

ii  1.  Généralités. 

175.  Définitions.  —  Le  mot  imagination  signifie  étvmo- 
logiquement  faculté  de  former  des  images.  Or,  les  images 
peuvent  être  :  soit  la  représentation  d'objets  qui  ne  sont 
pas  actuellement  perçus  (souvenirs  reconnus  comme  tels 
ou  réminiscences),  soit  des  innovations,  des  combinaisons, 
des  créations  d'objets  qui  n'ont  pas  été  connus  tels  par  les 
sens.  De  là  deux  sortes  d'imaginations.  L'imagination 
reproductrice  (=  représentative)  n'est  quune  forme  de  la 
mémoire,  variable  selon  les  esprits.  L'imagination  créatrice 
(=  constraclive)  est  la  faculté  d'innover,  de  combiner  les 
images,  d'une  manière  originale  et  neuve.  C'est  ce  dernier 
sens  seul  qu'on  retiendra  ici. 

En  fait,,  l'imagination  créatrice  n'opère  pas  que  sur  des 
images-;  elle  met  aussi  en  œuvre  des  synthèses  d'images  et 
d'idées.  Alors  même,  elle  utilise  plus  ou  moins  les  élé- 
ments concrets  delà  représentation.  Et  le  phénomène  est 
si  complexe,  que  toute  l'intelligence,  toute  l'activité 
mentale  même  y  est  intéressée. 

Elle  crée.  Mais  elle  ne  tire  rien  du  néant.  Elle  puise 
dans  l'acquis,  dont  elle  dissocie  les  complexes,  pour  créer 
de  nouveaux  touts  jusque-là  inaperçus.  Aussi  revèt-elle 
une  multitude  d'aspects,  depuis  les  premiers  jeux  de 
l'enfant,  jusqu'aux  créations  d'un  Michel-Ange  ou  d'un 
Pasteur  ;  et  elle  présente  tous  les  degrés,  depuis  l'imagi- 
nation automatique  où  l'association  par  contiguïté  entre 
seule  en  jeu,  jusqu'aux  inventions  les  plus  originales. 

,^  2.  Conditions  psychologiques. 

176.  Les  facteurs  de  l'imagination.  A)  Le  facteur  intel- 
lectuel. —  L'imagination  créatfîce  emprunte  ses  éléments 
à  la  connaissance. 

«  [EHe]  suppose  deux  opérations  fondamentales  .'l'une  négative  et 
préparatoire,  la  dissociation  ;  l'autre  positive  et  constituante, 
l'association  »  (Ribot). 

La  dissociation  est  peut-être  celle  qui  exige  le  plus  d'ori- 
ginalité et  de  puissance.  L'esprit  incapable  de  briser  les 
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ensembles  et  de  si'parcr  les  clémenls  dont  ils  sont  formés, 
est  prisonnier  du  monde  extérieur,  et  se  meut  dans  la 
routine.  Dans  l'esprit  pins  souple,  certains  éléments  se 
dressent  au  premier  plan,  rejetant  dans  l'ombre  les  autres, 
momentanément  négligeables.  Si  cette  fonction  de  disso- 
ciation acquiert  un  développement  sulïisant,  des  \oies 
nouvelles  s'ouvrent  devant  l'esprit,  des  rapprochements 
nouveaux,  ingénieux  et  féconds  deviennent  possibles. 

L'association  se  fait  surtout  selon  la  loi  d'analogie. 
«  L'élément  essentiel,  fondamental,  de  l'imagination  créa- 
trice dans  l'ordre  intellectuel,  c'est  la  faculté  de  penser  par 
analogie*,  c'est-à-dire  par  ressemblance  partielle  et  sou- 
vent accidentelle.  »  (Ribot).  On  sait  que  l'analogie  est  la 
source  des  métaphores  (88,  15),  de  l'animisme  (168,  B), 
de  la  science  (161,  B  ;  162)  et  que  sa  valeur  est  variable 
(161,  B). 

B)  Le  facteur  aftectit.  —  La  reviviscence  des  images  est 
le  fait  fondamental.  Les  besoins  el  les  désirs  sont  un  stimu- 
lant et  un  ressort. 

«  L'influence  de  la  vie  afTective  est  sans  limites...,  elle  pénèlro 
le  cliamp  de  l'invention  tout  entier  el  sans  restriction  aucune  : 
i"  Toutes  les  formes  de  l'imagination  créatrice  impliquent  des  élé- 
ments affectifs:  [plaisir  ou  peine,  espoir,  dépit,  colère...;  de 
là  les  malaises,  l'exaltation  ou  la  dépression,  rabattement  de 
l'échec,  la  joie  du  succès,  bref  la  nervosité  ordinaire  dos  artistes 
et  des  inventeurs.]  » 

«  2°  Toutes  les  dispositions  affectives,  quelles  quelles 
soient,  peuvent  influer  sur  V imagination  créatrice  »  :  La  peur 
est  la  mère  des  fantômes,  de  superstitions  sans  nombre, 
de  pratiques  religieuses  tout  à  fait  déraisonnables  ou  chi- 
mériques ;  l'amour  crée  un  être  imaginaire  qui  se  substitue 
à  l'objet  aimé  ;  la  mélancolie  et  même  la  douleur  pro- 
fonde ont  fourni  aux  poètes,  aux  musiciens,  aux  peintres, 
aux  sculpteurs,  leurs  plus  belles  inspirations. 

«  Les  besoins,  tendances,  désirs  (quelque  terme  qu'on  préfère, 
il  n'importe)  dont  le  faisceau  constitue  l'instinct  delà  conservation 
individuelle,  ont  été  les  générateurs  de  toutes  les  inventions  rela- 


I .   «  Notis  entendons  par  analogie  une   forme  imparfaite   de  la  res- 
semblance :  le  semblable  est  un  genre  dont  l'analogie   est  une  espèce 
(Ilibot). 
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iivcs   à  ralitncntalion,    l'habitation,    la    fabrication   des    armes, 
instruments,  machines  »  (Ribot). 

C)  Le  facteur  inconscient  :  l'inspiration.  —  A  ces  deux 
facteurs  s'ajoute  le  facteur  inconscient  qu'on  nomme 
d'ordinaire  l'inspiration. 

«  L'inspiration  a  deux  marques  essentielles  :■  soudaineté,  imper- 
sonnalité. Elle  fait  dans  la  conscience  une  irruption  brusque,  mais 
qui  suppose  un  travail  latent,  souvent  très  long...  Absence  d'effort 
et  en  apparence  de  préparation...  Chez  Chopin,  dit  G.  Sand,  la 
création  était  spontanée,  miraculeuse  ;  il  la  trouvait  sans  la  cher- 
clier,  sans  la  prévoir  :  elle  venait  complète,  soudaine,  sublime... 
Quelquefois  même  l'inspiration  surgit  en  plein  sommeil  et  éveille 
le  dormeur..  (6,  B.)  L'impersqnnalité  est  un  caractère  plus  profond 
que  le  précédent.  Elle  révèle  une  puissance  supérieure  à  1  individu 
conscient,  étrangère  à  lui  quoique  agissant  par  lui  :  état  que  tant 
d  inventeurs  ont  exprimé  en  ces  termes:  Je  n'v  suis  pour  rien... 
!  Comme  pour  le  sommeil  ou  la  digestion,  on  peut  essayer  des 
procédés  qui  la  provoquent,  la  favorisent,  la  maintiennent  ;  mais 
<>n  n'y  réussit  pas  toujours.  Les  inventeurs...  ne  tarissent  pas  sur 
Ips  périodes  de  stérilité  qu'ils  subissent  malgré  eus].  En  somme, 
l'inspiration  est  le  résultat  dûn  travail  souterrain  qui  existe  chez 
tous  les  hommes,  à  un  très  haut  degré  chez  quelques-uns.  La 
nature  de  ce  travail  étant  inconnue,  on  ne  peut  rien  conclure  sur 
la  nature  dernière  de  l'inspiration  »  (Ribot). 

Son  action  est  profonde,  mais  il  ne  faut  pas  en  surfaire 
la  portée.  Elle  n'est  pas  nécessaire:  beaucoup  de  créations 
à  longue  incubation  paraissent  exemptes  de  crise.  Elle 
n'est  pas  suffisante:  beaucoup  se  sont  sentis  réellement 
inspirés,  sans  produire  rien  qui  vaille. 

D)  Le  principe  d'unité:  l'idéal.  —  «  Chacim  de  ces  trois  fac- 
teurs —  intellectuel,  émotionnel,  inconscient  —  ne  travaille  pas 
isolément  et  pour  son  propre  compte  :  ils  n'ont  de  valeur  que  par 
leur  union  entre  eux  et  de  signification  que  par  leur  convergence. 
[Le]  principe  d'unité  que  toute  invention  requiert  et  exige  est  tantôt... 
une  idée  Jixe  ;  tantôt...  une  passion...  C'est  l'idéal...  [Dans  ses 
formes  moyennes],  il  se  réduit  à  l'attention...  :  le  génie  n'est 
qu'une  longue  patience...  [Dans  saT  forme  extrême,  à  moitié  mor- 
bide, il]  passe  à  l'état  d'obsession  »  (Ribot). 

177.  L'imagination  dans  l'humanité.  —  A)  L'homme  primi- 
tif et  les  mythes.  —  «  L'homme  avant  la  civilisation  est  un  pur 
imaginalif. ..  :    l'imagination  marque  l'apogée  de  son  développe- 

ent  intellectuel  ;  ...  elle  est  un  état  fixe,  permanent,  qui  dure 
te  la  vie...  Le  monde  n'étant  pas  pour  lui  un    ensemble  de 
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phénomènes  soumis  à  des  règles,   rien   ne  le  limite  ni  ne  l'en- 
trave »  (Ribot). 

La  matière  des  mythes  est  dans  les  phénomènes  natu- 
rels et  les  grands  événements  humains  (naissance,  maladie, 
mort).  La  création  est  dans  l'imagination.  On  peut  y 
distinguer  deux  moments  principaux.  Dans  le  premier 
(animisme),  l'homme  anime  toutes  choses,  même  les  objets 
incapables  de  mouvement  (montagnes...),  et  attribue  à 
toutes  choses  des  qualités  importantes  pour  lui  (bonté, 
méchanceté,  utilité,  faiblesse,  puissance...).  Il  procède  par 
analogie  :  il  tient  pour  semblable  ce  qui  lui  paraît  sem- 
blable. Dans  le  deuxième  moment  (invention  romanesque), 
ces  créations  de  l'esprit  prennent  corps,  ont  une  histoire, 
des  aventures,  et  deviennent  la  matière  de  véritables 
romans.  L'homme  ne  cesse  à  aucun  moment  de  les  consi- 
dérer comme  existant  réellement,  à  la  manière  de  ses 
perceptions. 

Les  mythes  n'ont  pas  un  caractère  individuel,  mais  un 
caractère  anonyme,  collectif.  Ils  sont  apparus  tôt.  Us  ont 
disparu  progressivement,  non  en  entier,  devant  l'observa- 
tion scientifique  et  la  puissance  logique,  chez  certaines  races 
bien  douées.  II  en  reste  des  vestiges  chez  l'homme  civilisé. 

B)  Les  formes  supérieures  de  l'invention.  —  Avec  la 
civilisation,  les  créations,  de  collectives  deviennent  indivi- 
duelles. On  en  saisit  le  mécanisme,  avec  ses  traits  les  plus 
accusés,  chez  les  grands  inventeurs,  les  génies.  Ces  traits 
peuvent  être  ramenés  à  trois.  Aucun  n'est  sans  exception. 

a)  La  précocité,  réductible  à  l'innéité.  On  trouve  des 
créations  personnelles  à  3  ans  (Mozart),  /j  ans(Haydn),  5  ans 
(Mendelssohn),  8  ans  (Raphaël,  Greuze),  9  ans  (Poncelet, 
Fresnel),  10  ans  (Giotto,  Van  Dyck),  ri  ans  (Schubert), 
12  ans  (Haendel,  VVeber),  i3  ans  (Michel-Ange),  16  ans 
(Chatterton ,  Schiller,  Byron). . .  La  plupartdes  chefs-d'œuvre 
ont  été  produits  avant  3o  ans.  Les  créateurs  commencent 
d'abord  par  imiter  ;  puis  ils  s'affranchissent  des  formes 
convenues  et  innovent. 

b)  La  nécessité,  la  fatalité  de  la  création.  Le  créateur  a 
conscience  d'une  mission  à  remplir.  II  semblait  à  Beetho- 
ven, désespéré  et  près  du  suicide, 

«  qu'il  ne  pouvait  quitter  le  monde  avant  d'avoir  produit  tout 
ce  qu'il  sentait  en  lui.  » 
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c)  L'individualisme  :  malgré  que  le  créateur  soit  dans 
une  certaine  mesure  le  reflet  de  son  milieu  dont  il  traduit 
clairement  de  confuses  aspirations,  il  est  l'homme  de  son 
œuvre,  il  v  met  sa  marque. 

d)  II  ne  faut  pas  oublier  ce  que  l'invention  doitrau  ha- 
sard. L'inûuence  du  hasarda  dû  être  énorme  dans  l'huma- 
nité primitive  : 

(t  L'emploi  du  feu,  la  fabrication  des  armes,  des  ustensiles,  la 
fonte  des  métaux,  tout  cela  est  issu  d'accidents  aussi  simples  que 
la  chute  d'un  arbre  sur  une  rivière  suggérant  la  première  idée 
d'un  pont...  [Dans  les  temps  modernes],  qui  ne  connaît  la  pomme 
de  Newton,  la  lampe  de  Galilée,  la  grenouille  de  Galvani.'... 
[Mais  le  rôle  du  facteur  interne  n'en  demeure  pas  moins  capital.] 
Le  même  événement  fortuit  passe  devant  des  millions  d'hommes 
sans  rien  susciter.  Que  de  Pisans  avaient  vu  la  lampe  de  leur. 
dùme  avant  Galilée  !  Ne  trouve  pas  qui  veut.  Le  hasard  heureux 
n'arrive  qu'à  ceux  qui  le  méritent.  Pour  en  profiter,  il  faut 
d'abord  l'esprit  d'observation,  l'attention  en  éveil  qui  isole  et  fixe 
l'accident  ;  ensuite,  s'il  s'agit  d'inventions  scientifiques  et  pra- 
tiques, la  pénétration  qui  saisit  les  rapports  et  établit  des  rappro- 
chements imprévus  :  s'il  s'agit  de  productions  esthétiques,  l'ima- 
einalion  cpji  construit,  organise,  donne  la  vie...  Le  hasard  est  une 
occasion,  non  un  instrument  de  création  »  (Ribot). 

Mais  il  n'y  a  pas  que  les  génies  qui  créent. 

«  Tout  homme  normal  crée  peu  ou  beaucoup.  Il  peut,  dans  son 
ignorance,  inventer  ce  qui  l'a  été  déjà  mille  fois  ;  si  ce  n'est 
plus  une  création  pour  l'espèce,   elle  reste  telle  pour  l'individu  » 

(Ibid.). 

C)  La  loi  du  développement  de  l'imagination.  —  Ribot 
formule  comme  suit  la  loi  du  développement  de  l'imagi- 
nation dans  l'humanité  : 

U imagination  créatrice,  dans  son  développement  complet, 
parcourt  deux  périodes  séparées  par  une  phase  critique  :  une 
période  d'efllorescence  caractérisée  par  la  prédominance  de 
l'affectivité  ;  une  phase  critique  plus  courte,  où  il  y  a 
antagonisme  entre  la  subjectivité  pure  de  l'imagination  et 
l'objectivité  des  principes  rationnels  ;  une  dernière  période 
où  1  imagination  est  rationalisée. 

.^  3.  Conditions  physiologiques. 

178.  Les  phénomènes  circulatoires.  —  On  n'a  que  des 
données  fragmentaires  sur  les  conditions  anatomiques  de 
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l'imagination.  En  ce  qui  concerne  les  conditions  physiolo- 
giques, 

«  Le  fait  général  et  dominateur  consiste  en  changements  dans  la 
circulation  sanguine  »  (Ribot). 

Les  cellules  de  l'écorce  manifestent  un  état  conges- 
tif  ;  le  pouls  est  petit,  contracté,  la  peau  pâle,  froide,  la 
tète  bouillante,  les  yeux  brillants,  égarés.  La  plupart  des 
bizarreries  qu'on  remarque  chez  les  inventeurs  sont  desti- 
nées à  provoquer  l'état  physiologique  utile  :  Rousseau 
méditait  la  tète  découverte  en  plein  soleil  ;  Bossuet  tra- 
vaillait dans  une  chambre  froide  la  tète  enveloppée  de 
fourrures  ;  Grétry,  Schiller,  plongeaient  leurs  pieds  dans 
l'eau  glacée;  d'autres  abusent  du  vin,  du  tabac,  du  café, 
des  alcools... 


^  4.  Rôle. 

179.  L'imagination  dans  la  vie  courante.  —  L'imagina- 
tion n'est  pas,  comme  on  l'aiïirme  parfois,  l'ennemie  de 
l'action.  Il  est  vrai  que  les  «  hommes  d'imagination  » 
qui    s'abandonnent  à   la  rêverie  et  aux  chimères  luttent 


mal  contre  les  nécessités  de  la  vie  réelle.  Mais,  bien  qu'elle 
soit  chez  lui  orientée  par  la  raison,  l'imagination  ne  man- 
que jamais  à  l'homme  positif,  apte  aux  affaires  (financier, 
commerçant,  industriel),  qui  se  révèle  parfois  un  véritable 
inventeur,  et  môme  un  inventeur  génial.  Elle  ne  man- 
que pas  non  plus  à  l'homme  ordinaire. 

«  Déduction  faite  des  moments  où  sa  conscience  est  occupée 
par  les  perceptions,  les  souvenirs,  les  émotions,  la  pensée  logique 
et  l'action,  tout  le  reste  de  sa  vie  mentale  est  à  inscrire  au  compte 
de  l'imagination...  [Alors],  elle  contient  tous  les  projets  et 
constructions  d'avenir,  tout  le  futur  et  tous  les  révcs  pour 
échapper  au  présent  ;  et  il  n'est  aucun  homme  qui  n'en  fasse  « 
(Ribot). 

L'imagination  est  la  condition  nécessaire  de  la  prévoyance 
et  de  l'action  utile.  Si  elle  oriente  les  uns  vers  la  poésie, 
les  autres  vers  les  mathématiques  ou  la  bonne  chère,  ou 
la  piété...,  c'est  en  raison  de  la  diversité  des  organisations 
individuelles.  Les  hommes  ont  des  caractères  différents. 
La  psychologie  actuelle  ne  permet  pas  do  dire  pourquoi. 

C'est  aussi  l'imagination  qui  est  la  mère  des  superstitions, 
qui  toutes  comportent  unp 
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«  notion  vague,  demi-consciente  d'une  puissance  nivtérieuse  : 
destinée,  hasard,  fatalité  »  (Ribot) 

C'est  encore  l'imagination  qui  a  permis  l'idée  même  du 
langage,  et  l'extension  du  sens  des  mots  par  voie  analo- 
gique (88,  B).  Elle  est  en  outre  la  condition  nécessaire  du 
développement  des  sentiments  altruistes  :  c'est  grâce  à  elle 
que  nous  pouvons  nous  représenter  les  sentiments  d'au- 
trui  et  aussi  les  partager  (235,  C). 

Mais  le  domaine  où  apparaît  le  mieux  son  action,  c'est 
le  domaine  de  l'invention  mécanique.  L'homme  se  crée 
des  armes  (ce  qui  nécessite  des  inventions  laborieuses). 
Puis,  le  bâton  de  combat  devient  levier  :  le  casse-tète, 
marteau;  la  hache  en  silex,  cognée...  Ainsi  peu  à  peu 
1  homme  se  munit  d'instruments  supériturs  aux  outils 
naturels  des  animaux  les  mieux  doués.  Il  utilise  les 
moteurs  animaux  ;  de  là  des  inventions  nouvelles  :  liarnais, 
chariots,  voitures,  routes  ;  —  les  moteurs  naturels  (air  et 
eau)  :  navigation,  moulins,  usines  variées  ;  —  lès  moteurs 
artificiels:  explosifs,  vapeur...  Et  que  d'inventions  anté- 
rieures dont  elles  sont  un  perfectionnement  ou  une  com- 
binaison, a  nécessitées  chacune  de  ces  inventions  parti- 
culières ! 

Dans  les  sociétés  évoluées,  le  commerce  ouvre  à  l'ima- 
u'ination  d'autres  domaines.  Les  procédés  successifs  de 
simplification  des  échanges  commerciaux  constituent  de 
véritables  inventions  :  troc  des  premiers  âges,  valeurs 
étalons  (vache,  esclave,  sel...),  métaux  précieux  (en poudre 
ou  en  lingots),  monnaies  à  titre  fixe,  lettres  de  change, 
billets  de  banque,  chèques... 

180.  L'Invention  scientifique..  —  Un  préjugé  assez 
répandu  est-  que  la  science  est  ennemie  de  l'imagination. 
La  science  cherche  la  preuve,  dit-on:  elle  n'avance  que  pas  à 
pas,  prudemment,  à  l'aide  de  l'observation,  de  l'expérience 
et  du  raisonnement  ;  on  voit  mal  la  place  qu'elle  laisse  à 
la  fantaisie.  Mais  imaginatÏQn  n'est  pas  nécessairement 
J'antaisie. 

«  En  la  voyant  à  l'œuvre  dans  des  tètes  trop  faibles,  on  a  exa- 
ré  le  mal  qu'elle  pouvait  faire.  11  serait  aussi  juste  de  proscrire 
la  vapeur  parce  qu'il  y  a  des  chaud! 'ri-s  qui  font  explosion.  Con- 
tenue dans  de  justes  limites  et  modérée  par  la  raison,  l'imagina- 
tion devient  le  plus  puissant  instrument  de  découverte.  Si  Newton 
a  franchi  l'espace  qui  sépare  la  chute  d'une  pomme  de  la  marche 
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d'une  planète,  ce  n'est  que  par  un  bond  prodigieux  de  l'imagina- 
tion -»  (Tyxdall). 

On  admet  généralement  la  nécessité  de  l'imagination 
pour  le  mathématicien.  Les  figures  idéales  de  la  géométrie, 
notamment  de  la  géométrie  descriptive  et  les  conceptions 
des  théoriciens  des  nombres,  exigent  de  réels  ell'orts  d'ima- 
gination. Toute  invention  mathématique  apparaît  d'abord 
sous  la  forme  d'une  conjecture,  d'une  hypothèse  : 
trouvée,  la  vérité  n'est  qu'ensuite  prouvée.  Pascal  découvrit 
seul  la  '62^  proposition  d'Euclide  :  le  raisonnement  ne 
pouvait  suffire  à  le  lui  permettre.  Inventer  est  un,  démon- 
trer suit. 

Toutes  les  sciences  de  faits  supposent  :  l'observation, 
l'hypothèse,  la  vérification  de  l'hypothèse  (162,  A).  L'obser- 
vation dépend  des  sens.  L'hypothèse  est  une  construction 
de  l'imagination.  Lavoisier  présente  toutes  ses  découvertes 
comme  des  conjectures  : 

«  Je  soupçonne  que  l'air  de  l'atmosphère  n'est  pas  un  être  simple, 
qu'il  est  composé  de  doux  substances  très  différentes.  » 

L'histoire  des  sciences  est  remplie  de  faits  de  ce  genre  : 
à  la  base  de  tout  raisonnement  inductif,  il  y  a  une  hypo- 
thèse, c'est  à-dire  une  construction  Imaginative.  Sa  valeur 
est  variable  :  elle  ne  vaut  qu'après  vérification  par  voie 
expérimentale.  Or,  cette  vérification  même,  malgré  son 
caractère  rationnel,  exige  une  part  d'imagination.  11  faut, 
en  mathématiques,  trouver  des  procédés  ingénieux  de 
raisonnement;  dans  les  sciences  expérimentales,  les  dispo- 
sitifs utiles.  Dans  ce  dernier  cas,  l'imagination  scientifique 
ne  diffère  pas  de  l'imagination  pratique. 

181.  La  création  poétique  et  artistique.  —  L'imagina- 
tion est  nécessaire  à  l'artiste  :  dans  tout  art,  elle  est  la 
faculté  essentielle.  L'imagination  poétique,  en  particulier, 
ne  fait  autre  chose  qu'assimiler  des  objets  très  éloignés, 
mettre  en  relief  des  ressemblances  très  délicates,  restées 
jusque-là  inaperçues  du  vulgaire.  Et  c'est  ainsi  que  la 
pensée  du  poète  personnifie  ou  transfigure  les  choses  : 

«  Voici  que  le  printemps  s'avance  sous  les  branches, 
Nu,  candide  et  mouillé  dans  un  jeune  soleil.  » 

Ce  qui  caractérise  l'artiste,  c'est  qu'il  conserve  des 
images  concrètes  :  elles  ne  se  réduisent  pas  chez  lui,  comme 
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cliez  le  commun  des  hommes,  à  des  schémas,  perdant 
leurs  couleurs,  leurs  mouvements,  leurs  sons.  C  est 
dans  ce  magasin  d'images  qu'il  puise  les  matériaux  dont 
il  bâtit  ses  œuvres,  qu'il  soit  peintre,  sculpteur,  poète, 
romancier,  musicien.  S'il  n'a  qu'un  pouvoir  créateur 
limité,  il  se  borne  à  reproduire  le  réel  :  par  exemple, 
romancier,  il  t'ait,  presque  à  son  insu,  un  roman  à  clef. 
S'il  a  un  pouvoir  créateur  puissant,  il  dissocie  ses  sou- 
venirs et,  avec  leurs  éléments,  obtient  des  combinaisons 
nouvelles. 

L'art  réaliste  lui-même,  qui  prétend  copier  exactement 
la  vie,  ne  saurait  se  passer  du  secours  de  l'imagination. 
Même  lorsqu'il  parait  copier,  il  dissocie,  choisit,  combine. 
Zola  a  imaginé  à  toute  page  de  ses  œuvres. 

«  Il  a  un  talent  vulgaire  et  robuste,  où  domine  l'imagination... 
C'est  un  rêve  monstrueux  de  la  vie  qu'il  nous  offre  :  ce  n'en  est 
pas  la  réalité  simplement  transcrite.  Sa  fantaisie  effrénée  anime 
toutes  les  formes  inertes  ;  Paris,  une  mine,  un  grand  magasin, 
une  locomotive,  deviennent  des  êtres  effrayants  qui  veulent,  qui 
menacent,  qui  dévorent,  qui  souffrent  »  (Laxso.n). 

Quiconque  veut  conter  une  scène  vue,  sait  qu'il  lui  faut 
rassembler  ses  souvenirs,  choisir  entre  eux,  les  grouper  et 
leur  donner  la  forme  imagée  et  utile. 

Nécessaire  pour  concevoir  l'œuvre  d'art,  l'imagination 
est  également  nécessaire  pour  la  comprendre  et  la  goûter. 
Quel  qu'il  soit,  l'art  s'éloigne  de  la  nature.  C'est  l'imagi- 
nation qui  interprète  et  vivifie,  qui  anime  les  personnages 
immobiles  d'un  tableau,  traduit  en  sanglots  les  cris  de 
douleur  d'un  poète,  en  torrent  passionnel  la  fougue  des 
violons,  en  mélancolie  les  vibrations  du  violoncelle... 


II.  —  L'ENFANT 

§  1.  Généralités. 

182.  A)  Apparition  et  évolution  de  l'imagination.  — 
L'imagination  créatrice  sort  par  degrés  de  l'imagination 
reproductrice.  Par  suite  il  est  impossible  de  préciser  exac- 
tement quand  elle  apparaît.  Mais  il  est  certain  que  son 
évolution  est  tardive.  En  raison  de  causes  organiques, 
d'abord  :  les  systèmes  d'association  restent  isolés  long- 
temps après  la  naissance.  En  raison  de  causes  psvchologi- 
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ques  ensuite  :  ce  n'est  qu'assez  tard  que  la  mémoire  et  la 
motricité  devenues  plus  riches,  la  volonté  ébauchée, 
rendent  possibles  les  créations  les  plus  humbles. 

B)  Difficulté  de  l'étude.  —  L'étude  n'en  est  pas  sansdilli- 
cultés.  L'enfant  ne  parle  pas  encore,  que  son  imagination 
agit  déjà  :  comment  pénétrer  dans  sa  conscience?  Com- 
mence-t-il  à  parler,  son  langage  dilïerant  du  nôtre,  il 
nous  faudrait  pouvoir  l'interpréter  en  enfants,  non  en 
adultes,  ce  qui  nous  expose  à  de  nombreux  contresens. 
D'autre  part,  les  enfants  que  nous  pouvons  observer 
vivent  dans  un  milieu  civilisé  :  l'éducation  entrave  le 
développement  spontané  de  leur  imagination  qui,  par  suite, 
n'est  jamais  ni  lil)re,  ni  complet.  Et  enfin,  il  est  des 
enfants  en  qui  l'imagination,  peu  active,  ne  peut  être 
aisément  étudiée.  D'ailleurs,  ceux  en  qui  elle  est  vivante 
sont  parfois  très  différents,  en  raison  de  la  prédominance 
variable  des  catégories  de  sensations  et  des  aiflerences  des 
caractères. 

G)  Méthodes  suivies.  —  On  peut,  dans  cette  élude,  observer 
les  inventions  spontanées  de  l'enfant  :  dessins,  essais  littéraires, 
langues  secrètes,  jeux,  rêves  On  peut  aussi  iitiliser  des  tests  ana- 
logues aux  jeux  de  patience.  Pour  l'invention  intellectuelle,  on 
fait  résoudre  à  l'enfant  un  problème  pratique  simple  :  comment 
protéger  des  fruits  contre  des  oiseaux  pillards,  sans  rester  près 
des  arbres  ?  Ou  bien  on  lui  fait  compléter  une  histoire  dont  on 
lui  donne  le  début  (174,  13).  Ou  bien  on  lui  raconte  une  histoire 
dont  le  dénouement  lui  déplaît,  et  on  lui  demande  comment  elle 
aurait  dû  se  terminer. 

183.  Quatre  stades  (Ribot).  —  Ri  bot  distingue  dans 
l'évolution  de  l'imagination  dans  l'individu,  quatre  stades 
principaux:  i"  Passage  de  l'imagination  reproductrice  à 
l'imagination  créatrice  (perception  illusoire  des  choses  : 
illusions,  hallucinations)  ;  2"  Animation  de  toutes  choses 
(animisme)  ;  3"  Jeu  ;  4"  Invention  romanesque.  Cet  ordre 
n'implique  pas  avec  rigueur  l'ordre  chronologique  du 
développement  :  les  deuxième  et  troisième  stades  sont 
contemporains. 

A)  Premier  stade  :  perception  illusoire  des  choses.  — 
Toute  perception  correcte  est  en  partie  un  fait  d'imagina- 
tion reproductrice  (130,  D).  Avec  l'illusion,  mieux  encore 
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avec  l'hallucination,  apparaît  l'imagination  créatrice.  Elles 
résultent  en  effet  d'additions  d'images  au  réel  ou  de  com- 
binaisons d'images (133).  L'illusion,  sans  être  une  création 
au  sens  propre  du  terme,  marque  le  passage  de  la  percep- 
tion à  la  création.  Le  jeu  qui  consiste  à  découvrir  des 
formes  animales  ou  humaines  dans  les  nuages  ou  les 
lochers  éloignés  est  un  degré  plus  élevé  de  l'illusion . 

B)  Deuxième  stade  :  animisme.  —  L'animisme 

«  est  une  phase  nécessaire  que  l'esprit  doit  traverser,  —  longue 
ou  courte,  riche  ou  pauvre  en  inventions,  suivant  le  degré  d'ima- 
ziiiation  de  l'enfant.  Son  attitude  envers  les  poupées  en  est 
l'exemple  le  plus  banal  et  aussi  le  meilleur,  parce  qii'il  est  uni- 
versel, sans  exception,  qu'il  a  été  constate  dans  tous  les  pavs, 
dans  toutes  les  races  humaines  »  (Ribot). 

La  croyance  de  l'enfant  à  ses  chimères  doit-elle  être 
considérée  comme  absolue,  sans  réverves  ? 

(■:  L'autre  jour,  [la  mère  de  Moumou]  lui  a  parlé,  et  il  n'a  pas 
eu  l'air  d'entendre.  Tancé  un  peu  vertement,  il  a  fini  par  expli- 
quer :  Je  ne  puis  te  répondre,  tu  comprends  ;  en  ce  moment,  je 
suis  un  morceau  de  viande  chez  le  boucher  »  (P.  Mille). 

Moumou  était-il  dupe  de  lui-même  ? 

«  Il  semble  qu'il  faut  admettre  plutôt  une  intermittence,  une 
Uernance  entre  l'affirmation  et  la  négation.  D'une  part,  l'attitude 
[tique  de  ceux  qui  le  raillent,  est  déplaisante  à  l'enfant  ;  il 
i  comme  un  crovant  sincère  dont  on  démolit  la  foi.  D'autre 
part,  il  faut  bien  que  le  doute  naisse  en  lui  de  temps  en  temps, 
sans  quoi  la  rectification  n'aurait  jamais  lieu  :  une  croyance  chasse 
l'autre  ou  la  contredit.  Ce  second  travail  se  fait  peu  à  peu  ;  mais 
alors,  sous  cette  forme,  l'imagination  rétrograde  »  (Ribot). 


;;  2.  Troisième  stade:  Le  Jeu. 

184.  —  Le  stade  du  jeu  est  contemporain  du  précé- 
dent. Déjà  varié  et  riche  en  fomnes  chez  les  animaux,  le 
jeu  devient  singulièrement  complexe  chez  l'enfant  où  il 
-  intellectualise  de  plus  en  plus. 

A)  L'enfant  imite,  puis  il  crée.  —  Il  coule  d'abord  ses 
idées  et  ses  images  dans  les  moules  empruntés  à  autrui. 
Plus  tard,  mieux  pourvu  d'images  et  déjà  expérimenté, 
il  se  montre  apte  à  créer.  On  le  voit  d'abord  imiter  dans 
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sa  personne  et  dans  ses  actes  ceux  qu'il  voit  autour  de  lui  : 
il  est  soldat,  marin,  chautleur  d'auto,  maître  d'école...  11 
s'intéresse  à  ses  créations  beaucoup  plus  qu'à  celles  d'autrui. 
B.  Pérez  veut  amuser  son  neveu  âgé  de  3  ans  4  mois  :  il 
lui  creuse  une  rivière,  plante  de  petites  branches  sur  les 
rives,  y  lance  de  l'eau,  y  pose  un  pont,  y  fait  flotter  des 
bateaux  ;  l'enfant  déclare  que  «  ce  n'est  pas  amusant  »  : 
il  préfère  ses  propres  œuvres,  très  imparfaites. 

B)  Théories  sur  le  jeu.  —  La  théorie  la  plus  populaire 
fait  du  jeu  une  ré-création,  une  régénération  des  forces  de 
l'être,  un  délassement.  Mais  elle  n'explique  pas  pourquoi 
l'enfant,  pour  qui  la  vie  est  tout  jeu,  joue  dès  son  lever, 
avant  toute  fatigue,  ni  pourquoi  les  jeunes  chiens  jouent 
continuellement  à  se  poursuivre  et  à  se  mordre,  sans 
sentir  le  besoin  du  repos. 

Selon  Spencer,  le  jeu  est  une  dépense  d'activité  super- 
flue. Lorsque  l'être  a  satisfait  ses  besoins  les  plus  urgents, 
s'il  lui  reste  un  surcroît  d'énergie,  il  le  dépense,  non  pour 
jouir  des  objets  utiles,  mais  pour  jouir  de  l'activité  elle- 
même  :  il  agit  pour  agir.  Et  il  semble  bien  que  le  jeu 
trouve  une  condition  favorable  dans  un  surci-oît  d'énergie 
inemployée.  Mais  on  ne  peut  expliquer  ainsi  ni  pourquoi 
certains  animaux  jouent  à  des  jeux  déterminés,  particuliers 
à  leur  espèce,  ni  pourquoi  les  enfants,  pourtant  fatigués, 
jouent  avecardeurà  un  jeu  de  leur  govit  jusqu'au  moment 
où  ils  tombent  de  sommeil. 

C)  Théorie  de  Groos.  —  Groos  envisage  le  problème 
du  point  de  vue  biologique  :  le  jeu  a  une  utililé  positive, 
il  prépare  à  la  vie.  11  y  a,  chez  l'enfant,  à  la  naissance, 
un  grand  nombre  d'instincts  «  en  puissance  »,  qui  ont 
besoin  de  se  développer  :  c'est  le  jeu  qui  le  permet,  car  le 
jeu  n'est  que  l'exercice  naturel  des  aptitudes  humaines  ; 
il  ne  résulte  pas  d'un  instinct,  l'instinct  du  jeu,  mais  bien 
des  intincts  particuliers  qui  se  développent  par  lui. 

ce  Les  jeux  de  jeunesse  reposent  sur  les  instincts.  Ces  instincts 
ne.  sont  pas  gravés  dans  le  cerveau  d'une  façon  aussi  parfaite  et 
aussi  détaillée  qu'ils  devraient  l'être  s'ils  se  manifestaient  seule- 
ment dans  les  cas  sérictix  ;  en  revanche,  ils  se  manifestent  déjà 
dans  la  jeunesse  et  peuvent  être  perfectionnés  à  temps  par  l'exer- 
cice. En  même  temps,  ce  pré-c\crcicc  développe  aussi  le  système 
musculaire  et  le  préparc  pour   le  travail  sérieux  de  la  vie  adulte  ; 
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de  cette  façon  s'expliquent  tous  les  jeux  d'enfance  qm  ne  sont 
pas  des  jeux  d'imitation  :  [jeux  de  parole,  de  locomotion,  de 
chasse,  de  fuite,  de  lutte]...  En  dehors  de  ces  jeux  qui  reposent 
sur  des  instincts  relativement  fort  développés  et  auxquels 
l'animal  peut  s'adonner  sans  modèle,  il  y  a  encore  d'autres  jeux 
dont  chacun  est  dû  à  la  combinaison  d'au  moins  deux  instincts  : 
un  instinct  atrophié  et  l'instinct  d'imitation  qui  vient  s'y 
ajouter.  C'est  ici  que  viennent  se  ranger...  surtout  les  jeux 
d  imitation  des  petites  filles,  dans  lesquelles  se  manifestent  des 
instincts  maternels  qui  auraient  peine  à  se  développer  sans 
l'instinct  d'imitation.  S'il  n'y  avait  pas,  dans  les  jeux  d'imita- 
tion des  enfants,  des  impulsions  héritées,  on  ne  pourrait  pas 
s'expliquer  pourquoi  la  différence  des  sexes  se  manifeste  si 
clairement  dans  le  choix  des  actes  à  imiter,  pourquoi  le  petit 
garçon  préfère  ses  soldats  à  la  plus  belle  poupée  et  pourquoi, 
d'autre  part,  la  petite  fille  veut  jouer  à  la  petite  maman  et 
à  la  maîtresse  de  maison  »  (Grogs). 

D)  Additions  de  Carr.  —  Même  si  l'on  admet  que  le 
jeu  est  l'apprentissage  de  la  vie,  on  ne  peut  se  refuser, 
avec  l'Américain  Carr,  à  lui  reconnaître  une  utilité  biolo- 
gique encore  plus  étendue. 

«  Il  procure  à  l'organisme...  la  stimulation  nécessaire  à  la  crois- 
sance des  organes...  [Il  agit]  sur  le  système  nerveux  notamment... 
Si  l'on  suture  les  paupières  d'un  chat  nouveau-né,  on  constatera 
plus  tard  un  certain  arrêt  de  développement  des  centres  visuels  de 
son  cerveau,  parce  qu'ils  n'ont  pas  reçu  la  stimulation  qui  leur 
était  nécessaire. 

«  Le  jeu  a  en  outre  «  une  action  eathar tique...  '  «  :  en  se 
lattant  pour  rire  avec  ses  camarades,  l'enfant  n'éliminerait  pas 
définitivement  son  instinct  de  lutte,  qu'il  est  nécessaire  qu'il 
possède  en  cas  de  légitime  défense,  mais  il  se  [décharge]  momen- 
tanément des  tendances  agressives  que  cet  instinct  fait  naître  et 
qui  auraient  des  inconvénients  sociaux  tant  qu'une  lutte  néces- 
saire ne  leur  donnerait  pas  l'occasion  de  s'exprimer  pour  de  bon  » 
(Glap.vrède). 

E)  Remarques  de  Claparède.  —  «  Le  jeu  a  pour  fonction  de 
]>ermettre  à  l'individu  de  réaliser  son  moi.  de  déployer  sa  person- 
nalité, de  suivre  momentanément  là  ligne  de  son  plus  grand 
intérêt  dans  les  cas  où  il  ne  peut  le  faire  en   recourant  aux  acti- 

-ités  sérieuses...  [L'individu  est  poussé  à  recourir  au  jeu]  dans 
deux  cas  :  i"  lorsqu'il  est  encore  incapable  d'action  sérieuse,  vu  son 
développement  insuffisant  :  ainsi  chez  l'enfant  et  parfois  chez 
] 'adulte  ;  2"  lorsque  des  circonstances  contingentes  s'opposent  à  ce 
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que  soit  accomplie  Tactivité  sérieuse  qui  satisfait  le  besoin  ;  c'est 
plus  spécialement  le  cas  de  l'adulte.  [Circonstances  externes  : 
milieu  non  favorable  ;  circonstances  internes  :  censure  morale, 
contrainte  sociale...]  ». 

L'individu  dérive  son  activité.  Ainsi  le  jeu  serait  unphéno- 
mène  de  dérivation.  Mais  en  même  temps  qu'il  assouvit  des 
besoins  présents,  il  prépare  l'avenir. 

En  outre,  le  jeu  distrait  :  il  fait  oublier  les  ennuis,  les 
tristesses  de  la  vie.  Il  délasse  :  il  alFranchitHe  la  contrainte 
qu'impose  le  travail.  //  prépare  à  la  vie  sociale  :  il  déve- 
loppe les  sentiments  de  solidarité  (fêtes,  bals...).  //  est  un 
agent  de  transmission  des  idées  :  légendes,  mythes...  // 
peut  même  avoir  un  retentissement  sur  le  développement 
artistique  ou  scientifique  :  la  bicyclette  a  le  jeu  pour  origine; 
le  jeu  des  échecs  a  fait  surgir  des  problèmes  mathématiques 
nouveaux. 

F)  Une  brève  revue  des  jeux  ordinaires  montrera  com- 
ment ils  contribuent  au  développement  des  processus 
généraux  de  la  vie  mentale.  Les  jeux  sensoriels  sont  déjà 
apparents  chez  le  poupon  :  il  palpe  les  objets,  goûte, 
regarde...  Tout  enfant  aime  à  faire  du  bruit  (sifflet,  trom- 
pette, tambour...),  à  regarder,  à  combiner  des  couleurs 
(toupies,  coloriages...),  à  faire  agir  ses  organes  tactiles  et 
musculaires  (colin-maillard,  jonchets,  osselets,  marelle...). 
Ces  jeux  contribuent  à  l'éducation  des  sens  (=  de  la 
perception).  Ils  permettent  à  l'enfant  d'expérimenter, 
même  de  créer. 

Les  jeux  moteurs  sont  innombrables.  Ils  favorisent  la 
coordination  des  mouvements  (outre  quelques-uns  des 
précédents  :  bilboquet,  balle,  ballon,  billes,  palet,  grâces, 
tennis...);  la  force  musculaire  et  la  rapidité  des  réactions 
motrices  (course,  barres,  foot-ball,  tennis,  croquet...);  ou 
la  souplesse  des  organes  vocaux  (babil,  essais  oratoires, 
chant...). 

Les  jeux  psychiques  peuvent  être  distingués  en  intel- 
lectuels et  en  affectifs.  Les  jeux  intellectuels  font  inter- 
venir la  comparaison  (loto,  domino),  le  raisonnement 
(dames,  échecs,  cartes...),  la  réflexion  ou  l'invention 
(rébus,  devinettes,  énigmes,  jeu  des  métiers...).  Les 
jeux  affectifs  contribuent  à  développer  le  sentiment 
esthétique  (dessin,  musique,  modelage...),  éveillent  cer- 
taines émotions  (jeu  du  loup...),  entraînent  à  l'inhibition 


L  IM.A.G1>AT10.\  009 

de    certaines    réactions    (faire    silence,    retenir    le    rire, 
pigeon-voie...). 

Parmi  les  jeux  qui  développent  des  fonctions  spéciales, 
on  peut  ranger  :  les  jeux  de  hille  :  corporelles  ou  spiri- 
tuelles (discussions);  \qs  jeux  de  chasse  :  poursuite,  cache- 
cache,  rallve-paper,  capture  d'animaux,  constitution  de 
collections...;  les  jeux  sociaux  :  excursions  en  groupe, 
camaraderie,  formations  de  sociétés;  les  jeux  familiaux  : 
jeu  de  papa  et  de  maman,  poupée...;  les  jeux  d'imitation  : 
jeux  du  singe,  du  voleur,  du  chasseur... 

G)  Éléments  psychologiques  du  jeu.  —  Le  jeu  est  une 
activité  qui  se  déploie.  Cette  activité  s'accompagne  d'un 
facteur  intellectuel:  l'illusion,  et  d'un  facteur  aflectif  :  le 
plaisir.  Il  reste  à  définir  le  plaisir. 

Le  plaisir  n'est  pas  la  cause  du  jeu  ;  il  en  est  l'effet.  Il 
est  agréable  parce  qu  il  résulte  de  l'exercice  normal  de 
l'activité,  de  la  satisfaction  d'un  besoin.  C'est  là  un  cas 
particulier  d'une  loi  très  générale  (230,  A). 

Quand  le  jeu  est  vraiment  jeu,  le  plaisir  s'accroît  du 
fait  même  qu'il  s'v  joint  l'indépendance  dans  l'action,  un 
ientimenl  de  liberté.  Dans  le  jeu,  l'être  a  l'impression  de 
la  liberté  parfaite  :  il  se  sent  maître  souverain  dans  un 
monde  créé  par  lui,  qu'il  peut  transformer  à  son  gré. 

En  même  temps,  l'enfant  éprouve  la  joie  d'être  cause, 
qui  n'est  au  fond  que  le  sentiment  de  la  force. 

«  L'ours  qui  patauge  dans  l'eau,  le  chien  qui  déchire  un  mor- 
ceau de  papier,  le  singe  qui  s'amuse  à  faire  du  bruit...,  toussent 
remplis  par  le  plaisir  de  l'activité  énergique,  qui  est  en  même 
temps  la  joie  d'être  cause  »  (Grogs). 

De  même  l'enfant  agitant  son  hochet,  déchirant  un 
journal —  marque  sa  joie  d'une  puissance  dont  il  vient 
d  acquérir  le  sentiment  confus. 


;  3.  Quatrième  stade  :   l'Iavention  romanesque. 

185.  L'invention  romanesque  exige  un  développement 
mental  plus  avancé  que  les  premiers  jeux  :  car  elle  est 
tout  images,  et  il  lui  faut  l'instrument  qu'est  le  langage. 

A)  Goût  de  l'entant  pour  le  merveilleux.  —  L'invention 
romanesque  s'éveille  vers  3  à  4  ans,  avec  le  goût  pour  les 
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histoires,  les  contes  de  fées,  les  légendes,  le  merveilleux. 
L'enfant  se  montre  alors  semblable  au  primitif  qui  écoule 
avidement  un  rapsode  pendant  des  heures.  11  prélude  à  la 
création  par  l'audition  d'abord,  ensuite  par  limitation. 

Pour  mieux  comprendre  l'attrait  de  l'enfant  pour  les 
récits,  il  importe  de  remarquer  que  le  mot  a  pour  lui 
une  puissance  évocatrice  supérieure  à  celle  qu'il  a  pu 
conserver  chez  l'adulte.  11  éveille  d'ordinaire  en  lui  des 
images  plus  vives  qu'en  nous.  On  peut  môme  croire  que 
les  images  sont,  en  lui,  plus  colorées  que  ne  le  seraient 
les  objets  qu'elles  représentent.  Une  petite  fdle  (6  ansy 
raconte  à  Loti  enfant  (7  ans)  l'histoire  suivante  : 

«  Une  fois,  une  petite  fille...  En  ouvrant  un  fruit  des  colonies 
très  gros...  il  en  était  sorti  une  bète,  une  bête  verte...  qui  l'avait 
piquée.'.,  et  puis  ça  l'avait  fait  niourir.  —  Dans  cette  histoire,  dit 
Loti,  ce  passage  à  lui  seul  m'avait  subitement  jeté  dans  une  rêve- 
rie :  (c  un  fruit  des  colonies  très  gros.  »  Et  une  apparition 
m'était  venue,  d'arbres,  de  fruits  étranges,  de  forêts  peuplées 
d'oiseaux  merveilleux.  Oh  I  ce  qu'il  avait  de  troublant  et  de  ma- 
gique, dans  mon  enfance,  ce  simple  mot  :  «  les  colonies  »,  qui, 
en  ce  temps  là,  désignait  pour  moi  l'ensemble  des  lointains  pays 
chauds,  avec  leurs  palmiers,  leurs  grandes  fleurs,  leurs  nègres, 
leurs  bêtes,  leurs  aventures.  »  (Loti). 

De  là,  sans  doute,  le  mépris  de  l'enfant  pour  les  com- 
mentaires et  son  souci  d'exactitude.  Il  supporte  impa- 
tiemment les  explications  qu'il  n'a  pas  désirées  et  ne 
tolère  aucun  changement  dans  le  tableau  que  son  imagi- 
nation a  brossé,  à  l'audition  d'un  récit. 

«  Une  de  nos  amies,  racontant  le  Chat  bollé,  fit  asseoir  par 
inadvertance  le  héros  sur  une  chaise  au  lieu  d'une  caisse,  pour 
ôter  ses  bottes.  Elle  fut  interrompue  par  une  grêle  de  non  !  non  ! 
lancés  d'une  voix  perçante  »  (J.  Sully). 

B)  Imitation.  —  Bientôt,  l'enfant  essaie  d'imiter.  Il 
brode  sur  ce  qui  tombe  sous  ses  sens  ou  sur  ce  qu'on  lui 
raconte. 

«  Un...  petit  garçon,  âgé  d'un  peu  plus  de  2  ans,  entendant 
bourdonnera  la  fenêtre  s'écria  :  Maman,  le  bourdon  à  la  fenêtre 
dit  qu'il  veut  un  morceau  de  sucre  ;  et,  secouant  la  tête  d'un  air 
sévère  :  Gela  te  donnerait  bien  vite  des  boutons,  vieux  bourdon  » 
(Ibid).  —  «  Une  petite  amie  de  4  ans  disait  [à  Guvau]  :  Ecoutez, 
je  vais  vous  conter  une  histoire  ;  mais  ce  ne  sera  pas  celle  du 
Petit  Poucet.  Il  y  avait  une  fois  dans    une    forêt    un  petit  garçon 
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tout  petit,  qui  était  fils  de  bûcherons  ;  mais  ce  n'était  pas  le  petit 
Poucet,  etc..  Et  l'histoire  se  continuait,  accompagnée  toujours 
de  cette  parenthèse  :  Gela  ressemble  à  l'histoire  du  petit  Poucet, 
mais  ce  n'est  pas  la  même  chose.  »  (Guyau). 

C)  Création.  —  Plus  tard,  l'enfant  crée  spontanément. 
D'abord  avec  hésitation  : 

«  Trois  petits  ours,  sortis  pour  se  promener  trouvèrent  un  bâton 
et  ils  ont  tisonné  le  feu  et  puis  alors,  avec  le  bâton,  ils  ont  tisonné 
le  feu,  puis  ils  sont  sortis  pour  se  promener.  » 

Plus  hardie,  l'imagination  se  donne  carrière,  et  produit 
d'étonnantes  créations.  Un  garçon  de  5  ans  8  mois  impro- 
vise le  conte  suivant  : 

ce  Un  jour,  je  suis  allé  sur  la  mer,  dans  une  barque  de  sauve- 
tage ;  tout  à  coup,  j'ai  vu  une  énorme  baleine  et  j'ai  saule  hors 
de  la  barque  pour  la  prendre  ;  mais" elle  était  si  grosse  que  je  suis 
monté  dessus  et  comme  cela  j'ai  fait  un  voyage  à  califourchon 
sur  son  dos  et  tous  les  petits  poissons  riaient  de  tout  leur  cœur  » 
(J.  Sully). 

L'imagination  romanesque,  il  convient  d'y  insister, 

«  n'est  pas  aussi  commune  que  les  autres  ;  elle  est  propre  à 
ceux  que  le  nature  a  bien  doués.  Elle  présage  un  développement 
de  l'esprit  supérieur  à  la  moyenne  ;  elle  peut  même  être  la  marque 
d'une  vocation  naissante  et  indiquer  dans  quel  sens  la  création 
s'orientera  »  (Ribot). 

D)  Les  rêves.  —  On  peut  rapprocher  les  rêves  de  l'in- 
vention romanesque.  L'enfant  rêve  de  très  bonne  heure. 
Selon  de  récentes  expériences,  ses  combinaisons  oniriques 
sont  certaines  à  3  ans.  Mais  il  ne  commence  à  se  les  rap- 
peler qu'à  3  ans  et  demi.  Et  cela  même  accuse  un  progrès 
de  l'imagination  créatrice  :  car  la  mémoire  d'un  rêve, 
c'est  la  conservation  d'un  complexe,  une  systématisation. 
D'après  les  enquêtes  de  de  Sanctis,  qui  ont  porté  sur 
65  enfants  de  6  à  i3  ans,  les  rêves  sont  d'autant  moins 
nombreux  que  le  sujet  est  plus  jeune. 

^  4.  Conclusions. 

186.  A)  De  ïentance  à  l'âge  adulte.  —  L'imagination 
est,  chez  l'enfant,  la  forme  la  plus  haute  du  développe- 
ment intellectuel  :  elle  est  la  faculté  maîtresse.  Ses  effets 
se  font  sentir  dans  deux  directions  : 
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«  L'une  principale  :  elle  crée  des  jeux,  invente  des  romans, 
étend  le  langage  ;  l'autre  secondaire  :  elle  contient  un  germe  de 
pensée  et  hasarde  une  explication  chimérique  du  monde  qui  ne 
peut  pas  encore  être  conçu  d'après  des  notions  abstraites  et  des 
lois  »  (Ribot). 

Cette  période,  commencée  vers  3  ans,  se  continue  dans 
l'adolescence  et  la  jeunesse.  Chez  les  uns,  elle  dure,  pure 
de  tout  élément  rationnel;  et  les  passions,  l'amournotam- 
ment,  lui  donnent  son  orientation.  Chez  les  autres,  la 
raison  apparue  plus  tôt  réduit  progressivement  le  tra- 
vail Imaginatif.  Déjà,  vers  la  lin  de  l'enfance  (i[  à 
i3  ans),  l'esprit  a  délaissé  les  symboles  qu'une  vue  plus 
claire  et  plus  homogène  des  réalités  contredit  manifeste- 
ment :  J.  Verne,  H. -G.  Wells  sont  préférés  à  Ch.  Per- 
rault. Plus  positif,  l'enfant  s'éloigne  du  mythe  pour  une 
fiction  plus  raisonnable.    ■ 

Mais  la  puberté  le  rejette  pour  5  ou  6  ans  dans  la  fan- 
taisie Imaginative.  Si  les  fictions  subjectives  relatives  à  la 
nature  s'affaiblissent  peu  à  peu  devant  la  critique  objec- 
tive, les  illusions  relatives  à  l'homme  durent  et  ne  cèdent 
que  tardivement  devant  l'expérience  qui  meurtrit  parfois 
l'être,  pour  faire  place  à  des  illusions  contraires  plus 
redoutables. 

En  somme,  le  développement  de  Vimaginaiion  suit  dans 
Vindividu  la  même  marche  que  —  historiquement  —  dans 
Vespèce.  La  même  loi  générale  empirique  peut  donner 
la  formule  abrégée  de  ce  développement  (177,  C). 

B)  L'imagination  créatrice  varie  avec  les  individus  — 
Il  y  a  des  non-imaginatifs.  Chez  les  autres,  les  images 
offrent,  selon  les  individus,  des  différences  de  nature  (64). 
Enfin,  le  caractère,  les  dispositions  affectives  qui  orientent 
le  travail  Imaginatif  ne  sont  pas  les  mêmes  chez  tous 
(341,  s.). 

III.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 
§  1.  Généralités. 

187.  A)  Utilité  et  possibilité  d'une  culture  de  l'imagina- 
tion. —  Qu'il  faille  cultiver  l'imagination  est  une  conclu- 
sion évidente:  la  vie  pratique,  les  sciences,  les  arts  l'exi- 
gent ;  et  elle  est  la  forme  la  plus  haute  du  développement 
intellectuel  de  l'enfance.  Mais  d'autre  part  la  raison  nais- 
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sanle  n'est  pas  toujours  sunisanle  pour  maîtriser  en  l'enfant 
«  la  folle  du  logis  »  (Malebranche),  et  l'imagination  trouve 
de  nombreux  et  de  dangereux  aliments  dans  les  mauvaises 
lectures,  dans  les  spectacles  réalistes  et,  à  l'aube  de  l'ado- 
lescence, dans  les  molles  et  nonchalantes  rêveries.  Ne 
faut-il  pas  lui  imposer  de  sages  limites,  en  éviter  le  dérè- 
glement, plutôt  qu'en  rechercher  l'épanouissement? 

Aucune  réponse  à  cette  question  qui  vaille  à  la  fois 
pour  tous  les  cas.  Si  l'on  ne  voit  dans  l'imagination  que  la 
faculté  créatrice  du  poète,  de  l'artiste...,  elle  échappe 
presque  entièrement  à  l'action  de  l'école,  malgré  qu'on 
puisse  assurer  que  toutes  les  manières  d'enrichir  l'intelli- 
gence peuvent  favoriser  son  développement.  Car  le  génie 
suppose  des  dispositions  innées  ;  et  même  on  a  pu  alTirmer 
avec  quelque  vérité  que  l'école  a  contrarié  l'évolution  du 
génie  plutôt  qu'elle  ne  l'a  favorisée.  Si  l'on  y  voit  la 
puissance  créatrice  qu'on  trouve  à  divers  degrés  en  tous 
les  hommes,  on  doit  considérer  qu'il  existe  des  imagina- 
tifs  et  des  non-imaginatifs.  Il  faut  avant  tout  éviter  que 
les  premiers  ne  se  jettent  à  corps  perdu  dans  l  invrai- 
semhlance.  Il  ne  faut  pas  espérer  donner  aux  seconds  la 
fantaisie  qui  leur  manque  :  ils  pourront  imiter,  mais 
leurs  inventions  manqueront  toujours  de  spontanéité, 
d'originalité.  C'est  dans  cet  esprit  qu'il  convient  de 
formuler  les  principes  les  plus  généraux  de  l'éducation  de 
la  faculté  créatrice. 

B)  Les  images.  —  L'imagination  ne  crée  pas  les  images  : 
elle  ne  fait  cjue  trouver  les  dispositions  nouvelles  dan? 
lesquelles  elle  les  groupe.  Elle  n'est  active  et  puissante  que 
si  elle  dispose  de  riches  matériaux  (si  la  condition  n'est 
pas  suffisante,  elle  est  nécessaire).  Favorise:  V acquisition  par 
l'enfant  d'images  nombreuses,  nettes  et  précises.  Au  fond, 
c'est  là  tout  le  problème  de  l'éducation  des  sens,  du  déve- 
loppement de  l'esprit  d'observation,  de  l'acquisition  des 
idées. 

C)  Les  associations.  —  Pourvue  des  matériaux  néces- 
saires, l'imagination  ne  crée  que  si  elle  peut  dissocier, 
puis  associer.  La  dissociation  est  plus  aisée,  si  les  acquisi- 
tions ont  été  confiées  à  la  mémoire  «libre»,  non  à  la 
rigide  mémoire  littérale  et  si  l'esprit  est  rompu  à  l'analyse 
(146).  Les  associations  nouvelles  sont  plus  nombreuses  et 
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plus  originales,  si  l'aptitude  à  saisir  les  rapports  a  été 
méthodiquement  développée  ;  or,  le  grand  ressort  de  l'as- 
sociation Imaginative  est  l'analogie  ;  par  suite,  c'est  à  la 
recherche  des  analogies  qu'il  faut  entraîner  l'esprit,  entre 
les  choses  d'abord,  entre  les  idées  ensuite  ;  mais,  comme 
l'analogie  est  de  valeur  variable,  qu'elle  peut  conduire  à 
l'erreur,  à  la  superstition,  il  faut  toujours  la  contrôler,  la 
rectifier,  et  souvent  même  lui  préférer  les  associations 
rationnelles,  favorables  à  la  fols  à  l'acquisition  des  con- 
naissances et  à  un  travail  Imaginatif  fécond.  Préférez  au 
savoir  littéral  le  savoir  libre,  et  créez  des  associations 
rationnelles  entre  les  éléments  de  la  connaissance  (81,  92). 

D)  Imiter  avant  de  créer.  —  Tout  homme,  du  plus 
humble  au  plus  grand,  imite  avant  de  créer.  Le  plus 
imaginatif  ne  saurait  se  passer  de  modèle.  Sauf  chez  les 
créateurs  à  personnalité  accusée,  ces  débuts  de  l'effort 
constructif  ont  une  répercussion  certaine  sur  le  dévelop- 
pement de  l'imagination.  Par  suite,  11  Importe  de  donner 
au  jeune  enfant  des  modèles,  et  qui  soient  excellents  :  le 
pli  que  prend  l'imagination  dépend  le  plus  souvent  de  ses 
premiers  essais.  Si  l'élève  est  imaginatif,  accentuez  le 
caractère  vérldique  ou  vraisemblable  de  ses  lectures  et  de 
ses  travaux.  S'il  ne  l'est  pas,  il  n'y  a  nul  danger  à  le  plon- 
ger dans  la  fiction.  Ne  proposez  à  V enfant  que  d'excellents 
modèles  de  construction  Imaginative,  en  rapport  avec  sa 
nature  propre. 

E)  La  discipline  nécessaire  à  Vimaginatit.  —  Chez 
l'Imaginatif,  apparaissent  aisément  l'enflure,  la  déclama- 
tion, la  chimère,  l'Invraisemblance.  Les  exercices  d'obser- 
vation, l'étude  des  sciences,  sont  d'excellents  antidotes. 
Disciplinez  l" imagination  par  le  contact  avec  les  réalités 
précises. 

^  2.  Le  jeu  dans  l'éducation. 

188.  A)  Part  à  faire  au  jeu.  —  u  L'enfance  sert  à  jouer... 
La  nature  a  créé  chez  l'enfant  des  besoins,  des  désirs,  correspon- 
dant aux  nécessites  du  développement,  et...  tout  ce  qui  est  capa- 
ble de  satisfaire  ces  besoins,  de  réaliser  ces  désirs  présente  un 
aspect  particulier.  L'accomplissement  même  de  ces  activités  créa- 
trices est  le  jeu.  (De  là  toute  une  pédagogie.]  Elle  consiste  à 
n'exercer  une  activité    cliez   l'enfant   (ju'autant   cpie   celui-ci    en 
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ressent  le  besoin  naturel,  ou  qu'après  avoir  habilement  créé  ce 
besoin  s'il  n'est  pas  instinctif,  —  de  telle  sorte  que  l'objet  de 
cette  activité  captive  l'enfant,  suscite  chez  celui-ci  le  désir  de 
l'acquérir,  et  que  cette  activité  elle-même  possède  le  caractère 
du  jeu.  Une  éducation  respectueuse  des  lois  du  développement 
naturel  de  l'enfant  —  la  s'ouïr  efficace  —  doit  donc  être  attrayante  : 
la  matière  à  enseigner  doit  intéresser  l'élève  ;  et  l'activité  qu'il 
déploiera  pour  l'acquérir,  le  travail  qu'il  accomplira  pour  l'assi- 
miler et  s'en  rendre  maître  revêtira  alors  tout  naturellement  la 
forme  du  jeu  »  (Claparède). 

C'est  à  la  pédagogie  générale  de  préciser  la  part  de 
vérité  —  qui  est  grande  —  que  renferme  la  doctrine  de 
l'éducation  attrayante.  On  connaît  les  efforts  de  Frœbel 
{les  Jardins  (Venfanls),  de  M""  Kergomard  Q'' École  Mater- 
nelle), de  M""^  Montessori  (/a  Maison  des  Ënfanls),  pour 
assurer  au  jeu  sa  place,  très  large,  dans  la  première 
éducation. 

B)  Les  jouets.  —  Hors  les  jouets  «  pédagogiques  »,  faut-il 
rechercher  pour  les  enfants  les  jouets  perfectionnés  que 
d'aucuns  ont  tant  vantés  ;  jouets  d'actualitéïi,  moralisa- 
teurs, scientifiques?...  Il  est  remarquable  que  plus  un 
jouet  est  de  construction  savante,  moins  il  plaît  à  l'enfant. 
En  particulier,  les  jouets  moralisateurs  sont  ridicules  ;  les 
jouets  historiques  peuvent  être  une  source  tenace  d'idées 
fausses  ;  et  les  jouets  scientifiques  trop  compliqués  ne 
peuvent  être  compris  du  jeune  enfant  qui  a  tôt  fait  de  les 
démonter  pour  tenter  d'en  appréhender  le  mécanisme 
inaccessible  à  son  intelligence. 

Mieux  valent  les  jouets  simples  :  mieux  encore  les  jouets 
créés  par  l'enfant  lui-même.  Ils  permettent  l'exercice  de 
l'instinct  constructeur,  et  leur  pouvoir  éducatif  (imagina- 
tion pratique)  est  autrement  puissant.  La  terre  glaise,  la 
mie  de  pain,  des  boites  de  carton,  de  mauvaises  caisses, 
quelques  ficelles,  des  bobines  vides...  permettent  d'ingé- 
nieuses constructions.  Plus  tard,  l'enfant  pourra  de  lui- 
même  imaginer  des  dispositifs  simples  pour  réaliser  quel- 
ques expériences  élémentaires  "indiquées  par  le  maître. 


C)  Les  jeux  collectifs  sont  à  la  fois  l'image  et  l'école  de 
la  vie.  Barres,  balle,  tennis,  foot-ball —  tous  ceux  qui 
favorisent  le  développement  du  corps,  de  l'activité  muscu- 
laire et  du  sens  de  la  solidarité  et  de  la  discipline,  doivent 
être  particulièrement  recommandés.  Faites  jouer  ;  crée:  des 
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associations  de  jeux. Mais  il  est  vrai  que  les  terrains  de  jeux 
sont  trop  rares  en  France. 

§  3.  Les  contes,  les  récits,  la  poésie. 

189.  A)  Faut-il  satisfaire  le  goût  de  l'entant  pour  la 
fiction?  —  Le  goût  de  l'enfant  pour  la  fiction  ne  saurait 
être  contesté  :  il  est  général.  Il  dure  autant  que  la  vie. 
Mais  l'objet  dont  il  se  satisfait  change  de  nature  avec 
l'âge  :  le  tout  jeune  enfant  se  plaît  à  l'audition,  ensuite  à 
la  lecture  des  contes  de  fées  ;  plus  tard,  il  ajoute  aux 
mythes  et  peu  à  peu  leur  substitue  la  légende  historique  ; 
vers  la  fin  de  l'enfance,  c'est  le  règne  du  merveilleux 
scientifique  ;  avec  l'adolescence  et  l'âge  mûr,  le  théâtre, 
le  cinéma,  le  roman  l'emportent.  Dans  quelle  mesure 
faut-il  donner  satisfaction  à  cette  tendance  naturelle  ? 

Jusqu'au  xviii'=  siècle,  il  fut  d'usage  de  lui  donner  sans 
mesure  les  aliments  qu'elle  réclamait  :  contes  populaires 
terrifiants,  récits  de  ma  Mère  l'Oye,  faits  de  l'Histoire 
Mainte...  Mais  Rousseau  et  après  lui  Kant  demandent  la 
suppression  radicale  du  merveilleux  dans  l'éducation.  Plus 
près  de  nous,  G.  Sand  et  A.  France  soutiennent  avec 
esprit  et  logique  la  thèse  contraire. 

Selon  les  premiers  ou  ceux  qui  se  rangent  à  leurs  côtés, 
les  contes  et  les  romans  font  perdre  en  puérilités  un  temps 
déjà  par  trop  mesuré  ;  ils  faussent  le  jugement,  au  lieu  de 
lui  donner  la  sûreté  ;  ils  entretiennent  le  rêve  oi'i  se 
complaisent  l'enfant  et  l'adolescent,  au  lieu  de  les  jeter 
dans  les  réalités  où  ils  vivront  ;  ils  faussent  les  règles 
morales  auxquelles  les  jeunes  esprits  ne  demandent  qu'à 
se  plier  ;  ils  affolent  son  imagination  au  lieu  de  la  disci- 
pliner ;  ils  faussent  le  ressort  de  l'action  au  lieu  de  le 
tremper.  Et  ce  sont  là  critiques  graves.  On  répond  juste- 
ment que  priver  l'enfant  du  merveilleux,  c'est  contrarier 
son  évolution  ;  les  contes  ne  faussent  pas  l'imagination, 
ils  l'alimentent  comme  il  convient,  car  elle  est  encore 
inapte  au  rationnel  ;  ils  contribuent  à  donner  forme  à 
l'idéal  que  le  réalisme  quotidien  suffit  à  pondérer  ;  ils 
aident  à  fixer  une  attention  encore  fugitive  ;  ils  éveillent 
le  sens  poétique,  apportent  à  la  pensée  et  au  langage  de  la 
grâce  et  du  charme  ;  en  un  mot,  ils  donnent  l'essor  à 
l'intelligence  enfantine  dans  sa  plus  haute  puissance.  Et 
J .  Sully  ne  craint  pas  d'affirmer  : 
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«  L'enfant  qui,  au  logis,  se  sera  le  plus  amusé  à  écouter 
des  histoires,  sera,  toutes  choses  égales  d'ailleurs,  un  meilleur 
écolier.  « 

M  Je  veux,  dit  G.  Sand,  qu'on  donne  du  merveilleux  à  l'enfant, 
tant  qu'il  l'aime  et  le  recherche,  jusqu'au  jour  où  il  s'en  dégoûte 
lui-même,  et  nous  avertit,  par  ses  questions  et  ses  doutes,  qu'il 
veut  entrer  dans  le  monde  de  la  réalité.  » 

D'ailleurs,  il  est  certain  que  l'enfant  à  l'imagination 
vive  se  laissera  toujours  entraîner  par  elle,  et  trouvera 
toujours  des  aliments  dans  le  monde  fictif  qu'il  se  créera 
spontanément.  Quel  qiiil  soit,  un  enfant  ne  doit  jamais  être 
entièrement  privé  de  fiction.  Mais  il  faut  tenir  compte  de  sa. 
nature  propre  dans  les  récits  qu'on  lui  fait  et  les  lectures 
qu'on  lui  permet. 

B)  Ce  qui  convient  à  l'enfant.  —  11  n'est  pas  douteux 
qu'il  faut  systématiquement  écarter  les  contes  grossier?, 
indignes  de  l'enfance,  et  ceux  qui  font  naître  des  mouve- 
ments affectifs  violents  et  déprimants,  comme  la  peur.  11 
faut  aussi  éviter  ceux  qui  embellissent  à  l'excès  la  réalité, 
éveillant  ainsi  des  espérances  par  trop  décevantes.  Ces 
règles  posées,  tout  récit  amusant,  à  dénouement  heureux, 
convient  à  Venfance.  Accueillons  les  contes  de  fées  pour 
les  petits  de  5-8  ans  ;  et  ne  redoutons  pas  qu'ils  les 
trompent  :  ils  savent  bien  vite  que  «  ce  n'est  pas  arrivé  ». 
De  même  les  contes  burlesques  :  ils  éveillent  la  gaieté 
et  peuvent  enseigner  la  sagesse  et  la  discrétion.  Dès 
8  ans  conviennent  les  récits  qui  charmaient  les  peuples 
primitifs  :  l'Iliade,  l'Odyssée,  la  Chanson  de  Roland,  le 
Roman  de  Renart,  et,  dans  un  autre  ordre,  Robinson 
Crusoë  et  Don  Quichotte  :  il  suffit  d'y  faire  les  coupures 
utiles.  N'oublions  pas  à  cet  âge  la  vie  des  animaux, 
si  pleine  de  traits  étonnants  et  si  propre  à  éveiller 
l'observation  :  les  ouvrages  de  J.-H.  Fabre,  de  Maeter- 
linck, de  Rropotkine,  fourmillent  de  détails  «  merveil- 
leux »  ;  mais  alors,  accompagnons  l'histoire  de  la  gravure, 
afin  que  l'imagination  de  l'enfant  ne  travaille  ni  «  à  vide», 
ni  «à  faux».  A  l'adolescence,  Jules  Verne,  H. -G  Wells, 
les  récits  de  vovage,  les  récits  historiques,  (vrais  ou  <i  ar- 
rangés »),  les  biographies  des  grands  hommes...  fournis- 
sent d'autres  éléments. 

Partout  le  récit  a  ou  peut  avoir  sa  place  (morale, 
histoire,  géographie,  sciences...).  Toujours  il  plaît,  s'il  est 
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bien  conduit.  Lu,  s'il  est  bien  lu,  dans  un  bon  auteur,  il 
a  une  valeur  particulière.  Conté  avec  sérieux  ou  avec 
humour,  toujours  avec  vie,  il  peut,  malgré  certaines 
imperfections,  atteindre  à  une  valeur  supérieure  :  il  suffit 
qu'il  renferme  les  détails  dont  l'enfant  est  friand  (ceux 
qui  fixent  à  la  fois  le  décor,  l'aspect  des  personnages,  leur 
âme  même,  ceux  qui  aident  à  la  naissance  et  au  développe 
ment  de  l'émotion),  qu'il  soit  ordonné,  concis,  sans 
réflexions  inopportunes  qui  le  ralentissent,  l'obscurcissent 
et  refrènent  les  sentiments  de  l'auditoire. 

C)  La  poésie.  —  11  faut  peu  à  peu  joindre  la  poésie  aux 
l'écits.  Car  la  poésie  est  la  grande  évocatrice.  C'est  elle 
surtout  qui  peut  éveiller  les  puissances  endormies  : 

«  Aux  accents  inspirés  de  cette  musique  que  tout  homme  porte 
en  soi  y>  (Lamartine), 

tout  s'anime;  et  les  chants  d'amour,  de  joie,  de  tristesse, 
d'enthousiasme,  de  pitié...  des  poètes  «  aident  l'enfant  à 
naître  à  l'humanité».  Mais  la  poésie  qui  convient  à  l'en- 
fant et  à  l'adolescent  est  celle 

«  qui  [est]  esprit  et  non  simple  musique,  c'est-à-dire  sensa- 
tion ;  qui  [est]  simple,  largement  humaine,  et  non  pas  raffinée, 
aristocratique,  érudite ;  qui  [est]  virile  et  non  pas  efféminée; 
raison  et  non  caprice  ;  qui  nous  porte  à  l'action  et  non  au  som- 
meil ;  qvii  s'exprime  en  une  bonne  et  forte  langue  ;  bref  vmc 
poésie  qui  apporte  à  notre  jeune  peuple  la  santé  au  lieu  dos  rêves 
morbides  »  (F.  Pécaut). 

§  4.  Les  Inventions. 

190.  Jeux  et  contes  fournissent  à  l'imagination  enfan- 
tine des  matériaux  et  des  modèles.  Mais  il  faut  que  l'en- 
fant crée  à  son  tour.  La  composition  littéraire  et  le  dessin 
paraissent,  de  tous  les  exercices  de  l'école  primaire,  ceux 
qui  permettent  à  cet  égard  les  meilleurs  résultats. 

A)  La  composition  littéraire  est  l'exercice  le  plus  propre 
à  l'application  de  la  mélhode  svnthclique,  surtout  à  partir 
de  l'adolescence.  Car  alors  elle  comporte  un  elïort  cons- 
tructeur où  jugement,  raisonnement,  sentiment  ont  leur 
part  (170,  C). 

Les  descriptions  et  les  récits  oraux  y  préparent.  Elle  ne 
doit  être  abordée  que  lorsque  l'enfant  est  déjà  familiarisé 
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avec  le  langage  parlé  et  le  langage  écrit,  et  pourvu  dun 
nombre  sutlisant  d'images  et  d'idées.  Il  ne  faut  pas  lui 
demander  de  grouper  des  idées  avant  d'avoir  groupé  des 
images.  Il  ne  faut  pas  lui  demander  de  décrire  ses  états 
intérieurs  alors  que  son  attention  ne  se  porte  que  sur  le 
monde  sensible.  Quoi  que  fasse  l'éducateur,  l'imagination 
reste  stérile  tant  que  l'acquis  reste  insulîisant.  Aussi  la 
description,  la  narration  sont  les  seuls  genres  accessibles 
à  Venfant. 

Il  serait  grave  d'oublier  que  l'enfant  ne  crée  qu'après 
avoir  imité.  Présentez-lui  de  bons  modèles,  et  ne  lai 
demande:  qu  ensuite  de  traiter  des  sujets  «  parallèles  ».  Par 
exemple  lisez-lui  d'abord  le  morceau  connu  de  Samain  : 
le  Marché,  et  ne  lui  proposez  qu'après  de  décrire  la  place 
du  marché.  Peu  à  peu,  son  imagination  s'affranchira  et 
révélera  1  originalité  dont  elle  est  capable. 

Attachez-vous  à  l'ordre  et  à  la  suite  dans  les  idées  :  tout 
devoir  est  en  quelque  mesure  une  synthèse,  et  une  synthèse 
n'a  de  valeur  que  par  l'agencement  de  ses  parties.  Renan 
affirme  devoir  aux  exercices  du  petit  collège  où  il  étudia 
d'abord, 

«  la  clarté  de  [son]  esprit,  en  particulier  une  certaine  habileté 
dans  l'art  de  diviser,  art  capital,  une  des  conditions  de  l'art 
d'écrire.  » 

Toutefois,  ce  serait  une  erreur  que  d'imposer  à  l'enfant 
des  cadres  rigides  qui  entravent  l'essor  de  l'imagination 
constructive.  Tout  sujet  doit  permettre  un  effort  personnel. 
Ne  demandez  pas  à  l'enfant  la  description  d'un  nid  idéal, 
abstrait,  mais  celle  d'un  nid  qu'il  a  vu,  lui,  à  un  jour 
précis,  dans  un  endroit  précis;  qu'il  ne  dise  pas  les  carac- 
tères communs  à  tous  les  nids,  mais  ceux  du  nid  qui  a 
fait  l'objet  de  son  observation...  Seul  le  plan  pourra  être 
le  même  pour  tous  les  enfants  :  que  la  matière,  simple- 
ment semblable,  permette  des  créations  dilTérentes. 

B)  Le  dessin.  —  Pestalozzi  faisait  déjà  du  dessin  un  art 
de  création  :  les  enfants,  avec  quelques  données  simples, 
parvenaient  à  imaginer  des  combinaisons  originales  et 
même  élégantes.  11  semble  que  l'on  condamne  aujourd'hui 
le  dessin-copie  avant  l'âge  de  8  ans.  Dès  6  ans  —  jusque- 
là  l'enfant  a  donné  libre  cours  à  son  effort  propre  —  on 
demande  l'illustration  de  récits  connus,  de  scènes  vues  et 
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des  compositions  décoratives.  Ce  dernier  exercice  doit  se 
continuer  jusqu'à  l'adolescence,  âge  auquel  on  l'oriente 
d'ordinaire  vers  la  pratique  (dentelle...).  On  aurait  tort 
d'y  engager  l'enfant  sans  lui  faire  copier  de  modèles. 
D'ailleurs,  la  pratique  des  examens  et  une  connaissance 
suffisante  des  méthodes  suivies  dans  la  préparation  des 
candidats,  fournissent  la  preuve  que  les  résultats  les  meil- 
leurs sont  obtenus  là  où  l'on  commence  à  «  copier  ». 

C)  Les  mathématiques.  —  On  ne  saurait  s'étonner  de 
voir  faire  leur  place  aux  mathématiques  et  aux  sciences 
dans  la  culture  de  la  faculté  Imaginative  (180).  Les  pro- 
l)lcmes  de  géométrie  exigent  des  constructions,  donc  des 
créations.  Les  problèmes  d'arithmétique  eux-mêmes  exi- 
gent, après  une  analyse  de  l'énoncé,  un  elfort  construclif. 

La  création  est  plus  apparente  encore,  si  l'on  invite 
l'enfant  à  rédiger  l'énoncé  d'un  exercice  comportant  telles 
données  dont  la  nature  est  imposée  d'avance,  mais  dont 
les  valeurs  sont  fixées  par  l'enfant,  et  dont  la  libre  dis- 
position lui  est  laissée.  On  voit  qu'il  s'agit  ici  de  former 
l'imagination  «  réaliste  »,  l'enfant  devant  serrer  de  près 
la  vérité  ou  la  vraisemblance.  Le  meilleur  énoncé,  s'il  le 
mérite,  peut  devenir  la  matière  d'un  devoir  pour  tous  : 
récompense  enviée. 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 

191.  On  a  donné  plus  haut  quelques  brèves  indications  sur  les 
méthodes  généralement  suivies  dans  l'observation  des  inventions 
spontanées  de  l'enfant,  et  dans  les  inventions  provoquées  (tests 
d'invention  mécanique  ou  intellectuelle  :  183,  G).  On  trouvera 
plus  loin,  dans  les  tests  B.-S.  des  indications  nouvelles  (tests  ai, 
56,  57...). 

On  se  bornera  à  indiquer  ici  une  enquête  souvent  faite  sur  les 
idéals  des  enfants.  Demander  aux  enfants  de  répondre  par  écrit  à 
la  question  suivante  :  A  quelle  personne,  que  vous  connaissez  par 
vos  éludes,  par  vos  lectures  ou  par  la  conversation,  voudriez-vous 
ressembler  ?  —  Classer  les  réponses  selon  les  modMes  choisis  par 
les  enfants.  —  Tirer  la  règle  du  choix.  (Le  modèle  varie  avec 
l'âge  :  d'abord,  c'est  le  père  et  la  mère  ;  puis,  à  mesure  que  l'en- 
fant avance  en  âge,  des  personnes  de  son  ambiance  immédiate, 
des  contemporains,  et  enfin  ceux  qu'il  a  appris  à  connaître  à 
l'école  ou  par  la  lecture,  et  qui  frappent  le  plus  son  imagination. 
Tout  enfant  pour  qui  ce  n'est  pas  là  le  développement  normal  est 
suspect  au  point  de  vue  intellectuel). 
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L  —  ETUDE  GÉNÉRALE 

§  1.  Généralités. 

192.  La  représentation  de  l'avenir  est  nécessaire  pour 
l'action.  — ■  Toute  pensée  a  l'acte  pour  origine  et  pour 
objet  :  elle  a  sa  source  dans  l'activité  et  tend  elle-même 
à  se  traduire  en  actes,  à  réaliser  un  futur,  un  possible  : 
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l'étude  de  l'attention  (96),  de  la  perception  (131-132),  du 
jugement  (151)...,  en  donnent  des  preuves  sutlisantes.  Et 
d'autre  part,  nulle  action  n'est  possible  sans  les  «  antici- 
pations »  que  permet  l'expérience  acquise.  On  ne  saurait 
concevoir  un  homme  continuant  à  ignorer  que  le  feu  le 
brûlera  et  qu'une  arme  aiguë  peut  le  transpercer.  Le 
primitif,  pasteur,  chasseur,  agriculteur,  na  pu  vivre  que 
grâce  à  une  connaissance  suffisante  des  lois  naturelles  les 
plus  simples  et  une  confiance  grandissante  en  leur  valeur 
de  prévision. 

Dès  qu'il  se  montre  capable  de  systématiser  ses  connais- 
sances, l'homme  tente  audacieusement  d'aller  au  delà 
d'une  prévision  fragmentaire.  Le  Grec  de  l'époque  homé- 
rique cherche  à  deviner  les  éléments  futurs  par  des  pro- 
cédés dont  certains  n'ont  pas  encore  perdu  tout  prestige; 
croyant  avoir  établi  l'ordre  des  choses,  il  cherche  ensuite 
à  le  modifier  à  son  profit,  à  conjurer  le  mauvais  sort,  à 
s'assurer  la  protection  des  dieux.  Plus  sûrement,  l'hygié- 
niste cherche  à  déterminer  l'origine  et  l'évolution  des 
maladies  contagieuses,  et,  par  voie  de  conséquence,  les 
dispositions  utiles  à  prendre  pour  en  préserver  les  indi- 
vidus et  les  collectivités  encore  sains.  Et  chaque  fois  que 
nous-mêmes  agissons,  c'est  parce  que  les  suites  des  décisions 
que  nous  prenons  sont  assez  probables  à  nos  veux  pour 
nous  apparaître  comme  certaines. 

jj  2.  Mécanisme  de  la  prévision. 

193.  A)  Les  formes  primitives  de  la  prévision.  —  Il  v 
a  dans  nombre  de  phénomènes  une  telle  uniformité  et  si 
constante  et  si  aisément  observable,  qu'elle  s'impose  à 
l'attention  de  Ihomme,  et  que  celui-ci  la  subit.  L'animal 
lui-même  apprend  spontanément  à  voir  sa  faim  s'apaiser 
par  l'absorplion  de  nourriture,  à  sentir  son  corps  se 
réchauilér  sous  l'action  du  soleil  ou  du  feu...,  sans  être 
capable  de  formuler  dans  une -proposition  l'ordre  de  suc- 
cession nécessaire  des  faits.  Il  n'v  a,  en  eiVet,  dans  des  pré- 
visions de  cet  ordre  que  consécutions  empiriques  (161,  A). 
Assez  tôt,  l'homme  tente  de  deviner  l'avenir  loin- 
tain, afin  de  déterminer  non  plus  seulement  les  consé- 
auences  d'un  acte,  mais  sa  destinée  même,  et  les  movens 
'action  pour  agir  sur  les  éléments  du  futur.  A  l'ori- 
gine de   cette  divination  et  de  ces  movens  d'action,   on 
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trouve  la  notion  de    causalité,   mais    vague,   large,  peu 
scientifique. 

«  Hérodote  disait  des  prêtres  égyptiens  :  Ils  ont  découvert  plus 
de  prodiges  et  présages  qu'aucun  autre  peuple  ;  parce  que  lorsque 
quelque  prodige  apparaît,  ils  le  noient  ainsi  que  tous  les  événe- 
ments qui  ont  suivi  ;  en  sorte  que  si  un  prodige  semblable  paraît 
de  nouveau,  ils  s'attendent  à  voir  les  mômes  événements  se  pro- 
duire. —  C'est  l'hypothèse  d'une  association  indissoluble,  admise 
sans  vérification,  sans  critique,  entre  deux  ou  plusieurs  événe- 
ments. Cette  manière  de  penser  dépend  de  la  faiblesse  des  facultés 
logiques  ou  de  l'influence  excessive  des  sentiments. 

«  [Cette  représentation  de  l'avenir  suppose  encore]  l'abus  du 
raisonnement  par  analogie...  La  ressemblance  n'est  plus  une  qualité 
des  choses  qui  s'impose  à  l'esprit,  mais  une  hypothèse  de  l'esprit 
qui  s'impose  aux  choses.  L'astrologue  groupe  en  «  constellations  » 
des  étoiles  distantes  de  milliards  de  lieues,  croit  y  découvrir 
ime  forme  animale,  humaine  ou  tout  autre  et  en  déduit  de  pré- 
cieuses influences.  Cet  astre  est  rougeàtre  (Mars),  signe  de  sang. 
Cet  autre  d'un  éclat  pur,  argenté  (Vénus),  ou  plombé  (Saturne), 
agit  d'une  manière  très  différente.  On  sait  quels  savants  édifices 
de  conjectures  et  do  pronostics  ont  été  construits  sur  ces  hases  « 
(Ribot). 

Telles  sont  :  la  pratique  de  l'envoûtement,  si  répandue 
au  moyen  âge  et  non  encore  abandonnée,  écho  des  pra- 
tiques analogues  par  lesquelles  l'homme  préhistorique 
cherche  à  atteindre  le  fauve  redouté  ou  la  proie  convoitée; 
l'utilisation  de  la  poudre  de  momie  par  les  médecins, 
parce  que  les  momies  ayant  duré  très  longtemps  devaient 
prolonger  la  vie... 

Enfin,  cette  divination  suppose  l'influence  magique 
attribuée  à  certains  mots.  Ceux-ci  deviennent  des  entités 
ayant  à  la  fois  leurs  attributs  et  leur  légende  propre,  et 
l'esprit  confère  à  chacun  vie  et  puissance  :  c'est  ainsi  que 
la  mer  devient  un  dieu  dont  il  faut  apaiser  le  courroux, 
la  terre  nourricière  une  déesse  dont  il  importe  de  s'assurer 
les  dons  par  des  sacrifices  et  des  prières.  Certaines  incan- 
tations encore  usitées  dans  les  campagnes  doivent  leur 
crédit  à  cette  influence  d'emprunt  (143,  B). 

B)  La  prévision  intuitive.  —  Au  point  de  vue  du  mé- 
canisme psychologique,  on  peut  rapprocher  de  cette  vue 
de  l'avenir,  observable  dans  toute  l'humanité  primitive, 
le  jugement    pratique  immédiat  qui,  d'un  seul   élan,   va 
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au  but.  A  son  origine,  on  trouve  le  tact,  la  sagacité,  le 
flair,  la  divination,  l'expérience...,  termes  qui  expriment 
divers  aspects  peu  différents  de  l'intuition.  Il  se  remarque 
dans  toutes  les  branches  de  l'activité  humaine.  Partout, 
1  individu,  voyant  la  chaîne  des  faits,  la  prolonge  par 
la  pensée  et  cherche  à  en  modifier  les  suites  en  en 
modifiant  les  circonstances.  Tout  commerçant  qui  veut 
l'aire  une  bonne  affaire  suit  les  fluctuations  des  prix,  fait 
des  hypothèses  sur  les  fluctuations  possibles,  détermine 
les  plus  probables  d'entre  elles,  et  agit  en  conséquence. 
De  même  l'homme  politique  qui,  ayant  acquis  de  son 
public  ou  de  sa  clientèle  une  connaissance  suffisante, 
d'd  les  paroles  ou  fait  les  démarches  favorables  soit  à  la 
cause  qu'il  défend,  soit  à  son  propre  avenir.  Or, 

«  [cette  intuition]  ne  dépend  pas  du  degré  de  culture  :  sans 
parler  des  femmes  dont  la  pénétration,  dans  l'ordre  pratique,  est 
connue,  il  y  a  des  ignorants,  des  paysans,  des  sauvages  même  qui, 
dans  leur  sphère  bornée,  valent  de  fins  diplomates.  » 

Qu'est-elle  donc  au  juste,  quant  à  sa  nature? 

«  [Elle]  suppiisc  des  expériences  acquises,  dune  nature  spéciale, 
qui  confèrent  au  jugement  sa  validité  et  l'orientent  dans  un  sens 
spécial.  Toutefois,  celte  connaissance  accumulée  ne  donne  par 
»  lie-même  aucune  indication  sur  le  futur.  Or,  toute  intuition  est 
une  anticipation  de  l'avenir  qui  ne  peut  résulter  que  de  deux  pro- 
cédés :  le  raisonnement  inductif  ou  déductif  (par  exemple  le  chi- 
miste qui  prévoit  une  réaction);  l'imagination,  cest-à-dire  une 
construction  représentative.  Quel  est  ici  le  procédé  prépondérant? 
Evidemment  le  premier,  puisqu'il  s'agit  non  d'une  hypothèse  de 
fantaisie,  mais  de  l'adaptation  d'expériences  anciennes  à  des  cas 
nouveaux.  L'expérience  ressemble  bien  plus  aux  opérations 
logiques  qu'aux  combinaisons  imaginatives.  On  peut  l'assimiler 
à  un  raisonnement  inconscient,  si  Ton  ne  craint  pas  l'espèce  de 
contradiction  inhérente  à  ce  terme  qui  dispose  une  opération 
logique  sans  conscience  des  moyens  termes...  [Selon]  Stuart  Mill. 
...cette  aptitude  se  rencontre  chez  les  personnes  qui  ont  de  l'expé- 
rience, mais  qui  tendent  vers  la  pratique  et  n'attachent  pas  beau- 
coup d'importance  à  la  théorie.  — -  Toute  intuition  se  concrète  donc 
en  un  jugement  équivalent  à  une  conclusion  »  (Ribot). 

C)  La  prévision   scientifique.  —  Si  au   lieu  de    rester 
inconscient,    le    moyen    terme    est    clairement  conçu    et 
exprimé,  si  le  jugement  pratique  repose  sur  des  opéra-   . 
tions  logiques  sévèrement  contrôlées,  il  acquiert  un  carac- 
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tère  nouveau,  celui  que  la  science  donne  à  toutes  ses 
conclusions  :  la  certitude,  la  nécessité.  La  prévision  se 
confond  alors  avec  le  raisonnement  en  (orme  :  induction 
permetlant  de  s'élever  des  faits  aux  lois,  déduction  per- 
mettant de  déterminer  le  sens  de  Faction  par  l'application 
des  lois  aux  cas  particuliers. 

•Tant  qu'ils  restent  une  application  précise  des  sciences 
constituées,  les  arts  ont  on  quelque  mesure  le  caractère  de 
certitude  des  sciences  dont  ils  sont  nés  ou  qu'ils  ont  con- 
tribué à  créer.  Si  la  construction  navale  a  fait  de  surpre- 
nants progrès  en  un  demi-siècle,  c'est  qu'on  a  pu  en  déter- 
miner les  principes  avec  sùrelé  (résistance  des  matériaux, 
poussées...);  de  même  l'aéronautique  en  quelques  années. 
Les  cours  d'hygiène,  de  chimie...,  en  permettent  de 
nombreux  et  fra|)panls  exemples,  notamment  la  chimie 
organique.  En  résumé,  la  prévision  de  Vavenir  riesl  guère 
quun  mode  particalier  du  raisonnement. 

^  3.  Les  erreurs  et  l'incertitude  de  la  prévision. 

194.  A)  La  prévision  scientifique.  —  Dans  les  prévi- 
sions du  caractère  le  plus  scienliiique,  même  celles  qui  ne 
sont  déduites  que  d'une  seule  loi,  il  faut  tenir  compte  de 
ce  que  cette  loi  a  son  fondement  dans  l'expérience.  Or,  les 
vérilicalions  mêmes  de  l'expérience  ne  peuvent  être  qu'ap- 
proximatives. Dès  lors,  la  formule  qui  exprime  la  loi, 
s'enrichit  de  nouveaux  termes,  lorsque  des  mesures  plus 

Erécises  en  montrent  l'insuffisance.  Ainsi  en  a-t-il  été  de 
1  loi  de  Mariotte.  Et  donc,  même  dans  ce  cas  simple,  la 
prévision  conserve  nécessairement  un  caractère  d'incerti- 
tude. En  outre,  l'énoncé  d'une  loi  est  nécessairement 
incomplet.  On  ne  peut  jamais  énumérer  toutes  les  condi- 
tions de  l'expérience,  c'est-à-dire  de  l'univers  tout  entier  à 
l'instant  même  où  on  la  réalisait,  et  par  suite  on  n'est  pas 
certain  de  n'avoir  pas  oublié  quelque  condition  importante 
qui  se  produira  peut-être.  Toutefois,  pratiquement,  elle 
confère  à  l'action  une  sûreté  suffisante  pour  donner  con- 
fiance au  technicien. 

Mais,  que  de  domaines  où,  malgré  ses  données  théo- 
riques, l'homme  est  encore  incapable  de  prévoir  !  Pour 
ne  citer  que  l'exemple  le  plus  vulgaire,  nul  n'ignore 
que  la  prévision  du  temps  est  lé  plus  souvent  incertaine, 
même  à   courte  écbéance.   Qui  pourrait,  malgré  sa  con- 
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naissance  du  calcul  des  probabilités,  affirmer  le  sexe  d'un 
enfant  attendu,  ou  l'âge  qu'atteindra  tel  promeneur  de 
la  rue  ? 

Au  reste,  hors  du  laboratoire,  dans  l'action  quotidienne, 
l'agriculteur,  le  commerçant,  le  médecin,  l'homme  poli- 
tique, l'éducateur...  se  heurtent  à  des  laits  si  complexes, 
jes  lois  universelles  sont  si  embarrassées  de  conditions, 
l'action  exige  une  telle  promptitude,  que  le  plus  souvent 
ils  doivent  plus  recourir  à  1  intuition  qu'à  la  science.  Il 
leur  faut  agir,  et  à  propos,  et  seules  les  généralisations 
approximatives,  simplifiées,  le  leur  permettent.  Dans  un 
assez  grand  nombre  de  cas.  d'ailleurs  elles  sont  les  plus 
fructueuses.  St.  Mill  remarque  justement  qu'il  suffit  à 
[homme  d'État  de  connaître  la  façon  dont  la  plupart  des 
hommes  agissent  ou  sont  influencés.  Car  ses  théories  et 
ses  solutions  pratiques  intéressent  surtout  la  totalité  ou  la 
plus  grande  partie  de  la  communauté,  où  les  sentiments 
du  plus  grand  nombre  déterminent  le  résultat  général  pro- 
duit par  ou  sur  la  masse  entière. 

Celle  nécessité  de  combiner  la  déduction  scientifique  et 
Vintuilion  s'impose  en  plus  d'un  art,  toutes  les  fois  que  la 
déduction  paraît  insutfisante  à  elle  seule.  Le  médecin  use 
fréquemment  de  données  intuitives,  lorsque  sa  science  lui 
apparaît  soudainement  courte  en  présence  de  certains  cas 
nouveaux.  L'éducateur  lui-même,  s'il  tire  de  la  psvcho- 
logie  expérimentale  des  données  certaines,  ne  peut  affirmer 
que  le  corps  de  principes  qu'elle  lui  offre  suffit  à  son 
action  :  il  doit  prolonger  les  principes  par  l'empirisme, 
par  l'intuition,  là  où  ils  ne  suffisent  plus. 

B)  La  prévision  intuitive.  —  Si  la  prévision  de  caractère 
scientifique  ne  préserve  pas  à  coup  sur  de  l'erreur,  à  for- 
tiori en  est-il  ainsi  de  la  prévision  purement  intuitive.  Il 
est  faux  d'assurer,  comme  on  le  fait  communément,  que 
le  caractère  essentiel  de  l'intuition,  c'est  sa  sûreté.  On 
affirme  volontiers  que 

«  Ce  qui,  en  elle,  parait  obscur,  et  presque  mystérieux,  c'est 
que.  entre  beaucoup  de  solutions  possibles,  elle  trouve  du  premier 
roup  celle  qui  convient.  » 

Ribot  remarque  nue  cette  affirmation  n'est  fondée  que 
parce  qu'on  n'entend  guère  par  intuition  que  les  seuls  cas  où 
Ion  devine  juste;  on  oublie  les  cas  bien  plus  nombreux 
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qui  sont  des  échecs.  Ainsi  en  est-il  des  affirmations  des 
adeptes  de  certaines  sciences  divinatoires  qui  clament  les 
cas  où  une  coïncidence  fortuite  a  vérifié  leurs  anticipa- 
tions, mais  oublient  sans  peine  l'immensité  de  ceux  pour 
lesquels  la  réalisation  n'a  pas  suivi  la  prédiction  (167,  D). 
En  fait,  ils  sont  très  fréquents  les  actes  et  les  jugements 
pratiques  qui  entraînent  une  conclusion  sans  prémisse 
explicite,  dont  le  processus  est  inaccessible  à  la  conscience 
de  l'individu.  La  conclusion  est  rapide,  telle  est  la  loi,  le 
caractère  essentiel,  ce  qui  fait  l'originalité  de  l'intuition. 
Elle  peu/  élre,  elle  est  rarement  juste,  tel  est  le  second. 

«  Dès  lors,  conclut  Ribot,  il  faut  admettre  que  le  don  de  voir 
juste  est  une  qualité  innée,  dévolue  aux  uns,  refusée  aux  autres  ;  on 
naît  avec  elle  comme  on  naît  maladroit  :  l'expérience  ne  la  donne 
pas,  elle  ne  permet  que  de  l'appliquer.  Quant  à  savoir  pourquoi 
l'acte  intuitif  tantôt  réussit,  tantôt  échoue,  c'est  une  question  qui 
se  réduit  à  la  distinction  naturelle  entre  les  esprits  justes  et  les 
esprits  faux,  » 

II.  —  L'ENFANT 

195.  L'enfant  n'a  pas,  de  prime  abord,  une  représenta- 
tion de  l'avenir  ayant  la  sûreté  et  la  précision  relatives  de 
celle  qu'acquiert  l'adulte.  Sa  pensée  est  tournée  «  vers  le 
présent  »,  si  du  moins  l'on  donne  à  cette  expression  le 
sens  de  «vers  l'avenir  immédiat  »  (51).  Etre  actif,  le  jeune 
enfant  agit  pour  voir  le  résultat  attendu  de  son  action  :  s'il 
déchire  entre  ses  mains  le  morceau  de  journal  avec  lequel 
il  joue,  c'est  pour  entendre  le  bruit  caractéristique  et 
connu  produit  par  le  papier  froissé. 

Peu  à  peu,  son  jugement,  son  raisonnement  s'amplifient 
et  se  rectifient,  et  son  ima^^ination  se  tempère.  En  môme 
temps,  ses  tendances,  ses  mtérêts  évoluent.  11  ne  tarde 
pas  à  désirer  «  devenir  grand  »,  pour  réaliser  l'idéal  qu'il 
s'est  choisi,  et  jouir  d'une  liberté  qu'il  envie.  A  l'ado- 
lescence, son  attention  se  fixe  sur  les  grandes  questions 
morales  et  sociales,  et  son  idéal  se  précise  et  s'élargit.  En 
somme,  de  même  que  sa  mémoire,  son  attention,  et  tous 
ses  pouvoirs  psychiques,  ses  prévisions  évoluent  de  V im- 
médiat au  médiat.  Les  connaissances  acquises,  plus  nom- 
breuses, aident  à  cette  extension,  notamment  en  ce  qui 
concerne,  à  l'âge  scolaire,  le  domaine  de  l'activité  senso- 
rielle et  motrice. 
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III.  —  REGLES  PEDAGOGIQUES 

196.  A)  Prévision  et  jugement.  —  Dansl'ordre  pratique, 
les  prévisions  humaines  sont  surtout  intuitives  :  elles  sont 
dictées  par  des  jugements  de  valeur,  conclusions  de  rai- 
sonnements inconscients  (193,  B).  Enrichir  Vexpérience 
individuelle  en  accroissant  les  connaissances  pratiques  logi- 
quement associées,  c'est  favoriser  Véclosion  de  ces  jugements 
pratiques  spontanés  qui  accroissent  le  tact,  la  divination,  si 
précieux  dans  C action.  C'est  là  toute  l'éducation  du  juge- 
ment, c'est-à-dire  toute  l'éducation  intellectuelle.  On  voit 
que  les  possibilitésd'amélioration  sont  limitées  par  la  nature 
même  des  individus.  Quoi  qu'il  fasse,  l'éducateur  ne  saurait 
parvenir  à  développer  en  certains  les  qualités  de  tact 
et  de  flair,  nécessaires  dans  la  vie  courante  (194,  B). 

B)  Combattre  les  superstitions.  —  ine  tache  fjui  s'impose 
est  de  ruiner  les  superstitions  vivaces,  qui  sont  encore  àTori- 
gine  de  plus  d'une  action.  La  foi  en  la  puissance  des  sor- 
ciers, la  crainte  des  «  sorts  jetés  »,  du  «  mauvais  œil  », 
sont  plus  communes  qu'on  ne  l'imagine  d'ordinaire  ; 
le  pavsan  qui  soigne  son  bétail  ou  veut  améliorer  ses 
récoltes  a  souvent  recours  encore  à  des  pratiques  sans 
valeur  réelle  et  pourtant  minutieusement  suivies...  On  a 
indiqué  ailleurs  les  règles  pratiques  utiles  (92,  A). 

C)  Combattre  l'entêtement.  —  En  même  temps  qu'il 
s'efforce  de  donner  à  l'enfant  la  possibilité  de  se  représenter 
l'avenir  avec  une  moindre  incertitude  et  d'agir  avec  plus 
de  sûreté,  l'éducateur  doit  éviter  que  ne  se  développe  en 
lui  non  la  persévérance,  qualité  estimable,  mais  l'entête- 
ment. L'incertitude  même  de  la  prévision  rend  nécessaire  le 
développement  de  la  sincérité,  qui  fait  reconnaître  à  temps 
l'erreur  et  permet  d'abandonner  la  voie  oii  Con  s'est  impru- 
demment engagé.  Défaut  de  la  volonté,  l'entêtement  sera 
étudié  au  chapitre  de  la  volonté'  (338-339). 

D)  Science  et  art.  —  Les  sciences  permettent  de  prévoir 
'avenir,  que  l'art  réalise.   Mais  les  formules  simples,  les 

>is  abstraites  qui  les  constituent,  la  théorie,  entraînent  de 
raves  erreurs  de  pratique,  dès  qu'elles  sont  considérées 
ïules,  sans  l'appui  ou  la  correction  de  toutes  les  autres. 
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«  Le  domaine  de  la  science,  c'est  l'abstraction.  Quand  elle  sort 
de  ce  domaine,  qu'elle  empiète  sur  l'art,  la  science  expose  à  de 
graves  déconvenues,  c'est  alors  qu'elle  fait  faillite...  ^on  pas 
que  la  matière  de  l'art,  savoir  la  réalité  concrète,  échappe  aux 
lois  de  la  science.  Non  pas  que  l'art  ne  reçoive  et  ne  doive  rece- 
voir la  direction  de  la  science,  mais  il  n'en  peut  recevoir  qu'une 
direction  générale...  L'objet  de  l'art  est  l'action  ,  celui  de  la 
science,  la  spéculation  »  (L.  Dugas). 

Aussi  l'art,  même  lorsqu'il  déduit  prudemment  ses 
données  des  lois  scientifiques,  doit-il  s'assurer  du  secours 
de  l'expérience.  Kant  lui-même  dont  l'apriorisme  a  été 
tant  de  l'ois  dénoncé,  écrit  : 

«  L'éducation  et  l'instruction  ne  doivent  pas  être  purement 
mécaniques,  mais  reposer  sur  des  principes;  pourtant  elles  ne 
doivent  pas  être  non  plus  une  affaire  de  pur  raisonnement...  On 
se  figure  ordinairement  qu'il  n'est  pas  nécessaire  de  faire  dos 
expériences  en  matière  d'éducation,  et  que  l'on  peut  juger  par  la 
raison  seule  [par  l'intuition]  si  une  chose  est  bonne  ou  non.  Mais 
on  se  trompe  beaucoup  en  cela,  et  l'expérience  enseigne  que  nos 
tentatives  ont  souvent  amené  des  effets  opposés  à  ceux  que  l'on 
attendait.  » 

En  somme,  la  science  ne  saurait  sulTire.  II  y  faut  joindre 
le  tact,  la  divination,  la  sagacité,  le  flair,  en  un  mot  le 
«  sens  »,  l'intuition.  Le  bon  éducateur,  comme  tout  techni- 
cien, n'est  ni  seulement  un  savant,  ni  seulement  un  empirique  : 
il  est  à  la  fois  l'un  et  l'autre. 

E)  Préparer  1  avenir  immédiat  et  l'avenir  lointain  de 
l'entant.  —  Les  natures  sont  diverses  et  aussi  les  aptitudes. 
Connaître  les  aptitudes  scolaires  des  enfants,  c'est  pouvoir 
orienter  leurs  etlbrls  scolaires  dans  le  sens  le  plus  favo- 
rable. Connaître  leurs  aptitudes  professionnelles  c'est  pou- 
voir les  guider  dans  le  choix  d'une  profession  et  assurer 
le  maximum  de  leur  rendement  social.  Or,  la  détermina- 
tion des  aptitudes  est  un  problème  posé  d'hier  :  il  constitue 
tout  un  chapitre  nouveau  de  la  psychologie  spéciale  ;  et  la 
psychologie  spéciale  elle-même  est  une  science  très  jeune 
et  dont  l'objet  est  d'une  complication  extrême.  Les  conclu- 
sions fragmentaires  qu'elle  a  pu  déjà  formuler  se  ratta- 
chent à  la  pédagogie  générale.  On  se  bornera  ici  à  sou- 
ligner l'intérêt  à  la  fois  individuel  et  social  de  la  question. 
Que  d'individus  ne  sont  pas  faits  pour  leur  profession,  y 
réussissent  médiocrement,  n'y  rendent  pas  les  services  que 
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la  société  eût  pu,  ailleurs,  obtenir  d'eux  !  que  d'énergies 
gaspillées  !  Et  que  de  déceptions  sont  à  l'origine  de 
certains  découragements  et  même  de  certaines  révoltes!... 
La  prévision  de  l'avenir  a,  dans  ce  domaine,  une  très 
haute  portée,  morale  et  sociale  :  le  devoir  de  l'éducateur 
est  de  s'intéresser  à  tous  ces  importants  problèmes,  posés 
d'hier. 


V.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPERIENCES 

197.  Étude  des  rêves  d'avenir  des  enfants.  —  Demander 
aux  enfants  de  répondre  par  écrit  aux  questions  suivantes  : 
()uelle  est  la  profession  que  tu  désires  ?  Donne  les  raisons  de  tes 
préférences.  —  Détouillcr  les  réponses.  Les  classer  par  nature  de 
profession  et  par  âge.  Essayer  de  déterminer  quelle  proportion 
d'enfants  choisissent  une  profession  pour  laquelle  ils  n'ont  pas  de 
suffisantes  aptitudes.  Enfin  comparer,  selon  l'âge  et  l'origine  des 
enfants,  les  raisons. qui  ont  guidé  leur  choix. 

LECTURES 

*  RiBOT,  Essai  sur  l'imaginalion  créatrice,  218-219,  23o-238. 
St.  MiLL,  Logique,  ch.  xvi,  \x. 

H.  PoixcARÉ,  La  Science  et  l'Hi/pothèse,  IX,  XL 
—  La  Valeur  de  la  Science,  XL 

*  L.  DuG.is,  Psychologie  et  pédagogie,  ou  science  et  art.  Rev 
de  mëtaph.  et  de  morale,  1909,  112,  s. 


CHAPITRE  XVlll 
LE  LANGAGE 


SOMJHAJ-RB 


I.  —  ETUDE   GENERALE 

^  1.  Généralités.  —  Définition.  Les  formes  du  langage. 

ii  2.  Conditions  psychologiques.  —  Comment  sont  compris  les 
signes.  L'origine  psycho-sociologique  du  langage.  Gestes 
et  cris.  Les  premiers  signes  vocaux.  Du  langage  primitif 
au  langage  achevé.  Les  quatre  images  verbales.  Le  langage 
écrit. 

>;  3.  Conditions  physiologiques. —  Les  quatre  centres  du  langage. 

ï;  4.  J{ôle.  —  La  pensée  et  le  langage.  Le  style.  Le  langage 
ne  peut  exprimer  toute  la  pensée. 

Le  langage  instrument  d'analyse,  de  synthèse.  Le  lan- 
gage fixe  la  pensée,  soulage  la  mémoire,  rend  la  pensée 
plus  rapide,  permet  l'échange  des  idées. 

II.  —  L'ENFANT 
^  I .  La  phase  d'initiation  (1''^  année). 
§  2.  Deuxième  phase  :  le  mot-phrase. 
§  3.  Troisième  phase:  la  phrase. 

§  4.  Conclusions.  —  Les  variations  individuelles.  Deux  pro- 
blèmes théoriques. 

III.  —  RÈGLES   PÉDAGOGIQUES 
Le  vocabulaire.  11  faut  l'enrichir.  Le  paradoxe  de  Rousseau. 
L'étude  des  synonymes.  Les  familles  de  mots.  Le  diction- 
naire. 
La   syntaxe.  La  correction  de  la   phrase.  L'étude  des  textes. 
La  composition  française.   Les  exercices  oraux.    La  gram- 
maire. 
La  prononciation. 

IV.  —  OBSERVATIONS   ET   EXPÉRIENCES 
Le  vocabulaire  connu  des  enfants.  La  syntaxe. 


LE    LANGAGE  333 

I.  —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 
ii  1.  Généralités. 

198.  A)  Définition.  —  Le  concept  n'est  achevé  que 
lorsqu  il  est  représenté  par  un  signe.  Pour  l'homme,  ce 
signe  est,  d'ordinaire,  un  terme.  L'ensemble  des  termes 
et  des  procédés  par  lesquels  ils  sont  groupés  constitue  le 
langage  (138,  E).  Ainsi  un  langage  est  un  système  de  signes 
nécessaires  à  Vexpression  de  la  pensée. 

On  définit  d'ordinaire  le  signe  un  fait  perçu  par  les  sens, 
propre  à  nous  révéler,  grâce  à  l'expérience,  un  autre  fait  non 
perçu  ou  non  perceptible.  La  fumée  qui  monte  derrière  la 
colline  est  le  signe  du  feu  invisible;  le  rire  que  l'œil  et 
l'oreille  perçoivent  est  le  signe  ordinaire  de  la  joie  non 
perceptible  ;  la  parole  est  le  signe  de  la  pensée  non  directe- 
ment accessible  aux  sens. 

Tout  signe  exige  une  association.  Mais  toute  association 
ne  crée  pas  un  signe.  Il  faut  que  la  réalité  perçue  accom- 
pagne toujours  le  fait  non  perçu  ou  non  perceptible.  Il 
faut  en  outre  que  les  deux  termes  de  l'association  soient 
rattachés  par  un  lien  serré.  Il  faut  enfin  que  ce  lien  ait 
été  appréhendé  et  retenu. 

B)  Les   formes  du  langage.  —  Chaque  sens  est  apte  à 

nous  fournir  des  signes  :    il  y  a  des  signes  olfactifs,  des 

_aes  tactiles,  des  signes  visuels,  des  signes  auditifs...  Ces 

.'tes  sensoriels  ont  une  valeur  d'autant  plus  grande  que 
..s  sens  sont  plus  exercés  :  chez  une  aveugle-sourde-muette, 
les  signes  tactiles  et  aussi  les  olfactifs  jouent  un  rôle  im- 
portant; chez  un  normal,  ce  sont  surtout  les  visuels  et  les 
auditifs. 

Dans  les  termes  du  langage,  le  rapport  entre  le  signe 
et  la  chose  signifiée  est  artificiel,  créé  par  l'esprit.  Le 
rapport  du  rire  et  de  la  joie  tient  à  la  nature  même  des 
choses.  De  là  la  distinction  en  signes  naturels  et  signes 
artificiels  (==  conventionnels) . 

Au  nombre  des  signes  naturels,  on  peut  ranger  :  les 
signes  audilfs  :  cris  de  joie  et  de  douleur...,  les  signes 
visuels  :  gestes  et  toutes  autres  modifications  physiologi- 
ques accompagnant  les  émotions... 

Au   nombre  des   signes  artificiels  :    les   signes    auditifs 
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(langage  proprement  dit,  télégraphie  au  son...);  les  signes 
visaels  (écriture,  notations  musicales,  langage  des  sourds- 
muets,  signaux  des  chemins  de  Ter,  signaux  maritimes, 
télégraphie  optique...);  les  signes  tactiles  (écriture  des 
aveugles...) 

§  2.  Conditions  psychologiques. 

199.  Comment  sont  compris  les  signes.  —  Arbitraire- 
ment, une  association  est  créée  entre  un  geste,  ou  une 
articulation,  ou  un  signe  écrit,  —  et  une  image  ou  un 
concept.  Par  le  jeu  de  lois  connues,  si  le  geste,  l'articu- 
lation, le  signe  écrit,  sont  perçus,  aussitôt  revit  dans 
l'esprit  l'image  ou  le  concept  qui  leur  sont  associés.  Ainsi 
la  note  de  musique  rappelle  au  musicien  la  hauteur  et  la 
durée  d'un  son  ;  les  points  et  les  traits  du  Morse  précisent 
au  télégraphiste  les  idées  transmises;  les  poteaux  indi- 
cateurs font  connaître  à  l'automobiliste  quelques-uns  des 
accidents  de  la  route... 

En  ce  qui  concerne  les  signes  naturels,  le  problème  est 
autre.  On  devra  préciser  ce  que  sont  ces  signes  et  com- 
ment ils  sont  produits  (235).  Mais  comment  sont-ils 
compris?  —  On  a  aujourd'hui  délaissé  l'hypothèse  selon 
laquelle  nous  aurions  une  faculté  innée  d'interpréter  les 
signes.  On  considère  que  les  mouvements  et  les  cris  qui 
accompagnent  la  douleur,  la  joie...,  ne  deviennent  des 
signes  que  lorsque  le  lien  de  coexistence  a  été  appréhendé. 
Ce  qui  le  montre,  c'est  que,  avant  toute  expérience,  le 
jeune  enfant  n'est  ni  effrayé  par  d'horribles  grimaces,  ni 
rassuré  par  des  sourires  :  à  4  mois,  le  fils  de  Darwin  ne 
fut  nullement  ému  des  cris  et  des  gestes  menaçants  de  son 
père.  Mais  une  punition,  donc  une  douleur,  est  toujours 
accompagnée  d'un  visage  et  d'une  voix  sévères;  une 
gâterie,  donc  un  plaisir,  d'un  sourire  et  d'une  voix  douce. 
Des  associations  se  créent,  et  la  vue  du  sourire  en  arrive 
à  éveiller  la  joie,  la  vue  d'un  visage  sévère,  la  peur  ou  la 
tristesse.  On  verra  ailleurs  qu'imiter  les  gestes  par  lesquels 
se  traduit  une  émotion,  c'est  engendrer  partiellement 
cette  émotion  (235,  G).  Ainsi  l'association  créée  entre  le 
signe  naturel  et  son  expression  se  trouve,  par  ce  fait 
même,  renforcée. 

200.  L'origine  psycho-sociologique  du  langage.  A)  Les 
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langues  (artificielles)  nées  des  signes  naturels.  —  On  con- 
sidère comme  n'ayant  plus  qu'une  valeur  documentaire, 
les  nombreuses  théories  qui  font  du  langage  soit  le  pro- 
duit d'une  création  et  d'une  révélation  divines  (de  Bonald), 
soit  une  invention  artificielle  (Démocrite,  Ad.  Smith), 
soit  le  résultat  d'un  instinct,  d'une  faculté  innée  (Max 
MûUer,  Renan).  On  admet  que,  hors  le  volapûck,  l'espé- 
ranto, l'ido  et  les  idiomes  analogues,  les  langues  sont  les 
résultats  des  transformations  progressives  du  langage  naturel 
en  langage  artificiel.  Les  signes  conventionnels  dont  est 
formé  le  langage  vocal  auditif  sont  apparus  avec  la  pensée 
et  se  sont  développés  avec  elle. 

B)  Gestes  et  cris.  —  Les  signes  naturels  comportent 
des  gestes  et  des  cris.  C'est  des  gestes  qu'est  lentement 
sorti  le  langage  mimique;  c'est  des  cris  que,  plus  lente- 
ment encore,  la  parole  est  née.  Et,  en  dernière  analyse, 
toute  langue  naturelle  a  pour  origine  les  mouvements  et 
les  «  accidents  de  l'expiration  »  qui  accompagnent  les 
émotions.  Par  quel  mécanisme  les  gestes,  et  surtout  les 
cris  naturels,  sont-ils  devenus  les  signes  apparents  des 
idées?  Le  problème  est  à  la  fois  psychologique  et  social. 

«  Le  chien  courant  qui  a  éventé  la  piste  donne  de  la  voiï,  non 
pas  pour  avertir  ses  compagnons,  mais  tout  simplement  parce 
qu'il  l'a  trouvée.  Mais  ses  compagnons  l'ont  entendu  ;  les  voilà 
sur  leurs  gardes  ;  ils  accourent  sur  ses  traces,  Téventent  à  leur 
tour,  donnent  de  la  voix,  eux  aussi,  en  masse,  encore  qu'il  n'v 
en  ait  plus  un  seul  à  rallier,  et  partent  à  l'envi  sur  la  voie  de  la 
bête.  Depuis  des  générations  et  des  générations  que  les  chiens 
sauvages  ou  domestiques  ont  chassé  en  troupe,  l'avantage  est 
resté  à  celui  qui  savait  le  mieux  ou  donner  de  la  voix  à 
propos,  ou  se  rallier  à  la  voix  d'un  des  leurs  ;  ceux  qui  le  savaient 
mal  ont  succombé  dans  la  lutte  pour  l'existence.  Bref,  le  réflexe 
primitif  est  devenu  un  signal,  un  vrai  langage.  Or,  pour  que 
tout  cela  se  produisît,  il  n'était  point  du  tout  nécessaire  —  insis- 
ons-y  —  que  le  langage  fût  à  l'origine  un  acte  intelligent.  Tout 
u  contraire.  Voilà  donc  le  langage,  simple  réflexe  individuel  à 
es  débuts,  passé  au  rang  de  procédé  instinctif  et  inconscient  de 
communication  sociale  »  (V.  Hexrt). 

Ainsi  chez  l'homme.  L'utilité  manifeste  du  langage- 
fsignal  assura  son  succès  et  son  développement.  Le  geste 
et  le  cri  associés  se  donnèrent  un  mutuel  appui,  et  de  la 
sorte  naquit  le  premier  langage  humain  qui,  vraisem- 
blablement, fut  à  la  fois  vocal  et  mimique.  D'ailleurs,  on 
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constate  encore  cette  alliance  des  sons  et  des  gestes  dans 
le  langage  d'une  foule  de  primitifs,  à  tel  point  que  certains 
ne  peuvent  se  comprendre  dans  l'obscurité  :  tels  les  Aus- 
traliens, les  Tasmaniens,  les  Groënlandais,  certains  indi- 
gènes du  Brésil,  qui  usent  largement  du  geste  quand  ils 
parlent. 

C)  Supériorité  du  cri  sur  le  geste.  —  Si  la  parole  a 
prévalu,  c'est 

«  D'abord  pour  des  Taisons  pratiques  ;  et  c'est  le  facteur  capital, 
puisqu'il  s'agit  avant  tout  de  communiquer  avec  les  autres 
hommes.  Le  langage  des  gestes,  outre  qu'il  monopolise  les  mains 
et  les  empoche  de  vaquer  à  un  autre  travail,  a  le  grand  désavan- 
tage de  ne  pas  porter  loin  et  d'être  impossible  dans  l'obscurité. 
Ajoutons...  son  caractère  vague  et...  sa  nature  imitative  qui  ne 
lui  permet  pas  de  s'affrancliir  du  concret,  de  traduire  ce  qui  n'est 
pas  représentable...  La  parole,  au  contraire,  se  transmet  au 
loin  et  brave  les  ténèbres.  Elle  dépend  de  l'oreille,  organe  dont 
les  sensations  sont  infiniment  nombreuses  et  nuancées,  et,  dans 
l'expression  la  plus  fine  des  sentiments  et  des  idées,  elle  participe 
à  sa  richesse.  Elle  est  susceptible  d'une  variété,  d'une  délicatesse, 
d'une  complexité  extrême  de  mouvements  dans  un  petit  espace, 
avec  très  peu  d'effort  »  (Ribot). 

D)  Les  premiers  signes  vocaux.  —  Il  est  vraisemblable 
que  les  premiers  signes  vocaux  furent  à  l'origine  les  cris, 
les  interjections,  émis  avec  intention,  le  geste  complétant 
la  parole  naissante  :  le  cri  de  détresse  jeté  à  l'approche 
d'un  animal  dangereux  dut  éveiller  à  la  fois  la  crainte  et 
la  représentation  de  l'animal,  et  même  désigner  l'un  ou 
l'autre,  ou  l'un  et  l'autre.  Ainsi  certaines  interjections, 
ayant  des  réflexes  pour  origine,  acquirent  lentement  un 
sens  précis  :  pu!  pouah!  Elles  expriment  la  répulsion,  le 
malaise,  l'angoisse,  la  joie...  Elles  sont  parfois  de  véri- 
tables impératifs  verbaux  :  chut!  On  est  d'accord  pour 
admettre  que  ce  langage  primitif  fat  d'abord  à  la  fois 
émotionnel  et  volitionnel,  et  que  ce  n'est  que  très  lentement 
quil  est  devenu  objectif. 

Aux  interjections  s'ajoutèrent  les  imitations  des  voix 
naturelles  et  des  cris  des  animaux,  les  onomatopées.  Beau- 
coup se  trouvent  peu  différentes  dans  un  grand  nombre 
d'idiomes  :  coucou,  cocorico...  Toutefois,  on  ne  saurait 
soutenir  qu'elles  constituent  le  mode  de  formation  pri- 
mitif de  tout  langage,  malgré  qu'on  les  rencontre  fréquem- 
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ment  dans  îe  parler  des  primitifs  et  des  enfants,  car  les 
langues  indo-européennes  parlées  il  y  a  plus  de  3o  siècles 
en  renferment  moins  que  les  langues  modernes.   . 

Les  linguistes  admettent  aujourd'hui  que,  dans  toutes 
les  langues,  le  substantif  constitue  le  fond  du  langage,  la 
matière  essentielle  de  la  pensée.  A  l'origine,  il  se  conlond 
fréquemment  avec  l'adjectif.  Le  verbe,  par  contre,  man- 
que parfois. 

E)  Du  langage  primitif  au  langage  achevé. —  Comment 
les  mots  ainsi  formés  se  sont-ils  dilTérenciés  et  éloignés 
des  sons  naturels  ou  imitalifs,  au  point  que  les  rapports 
entre  mots  et  choses  signifiées  nous  apparaissent  artificiels 
dans  l'immense  majorité  des  cas?  11  faut,  pour  le  com- 
prendre, tenir  compte  de  deux  conditions  :  l'altération 
phonétique  (d'ordre  physiologique)  et  la  loi  d'analogie 
(d'ordre  psychologique). 

La  loi  de  l'altération  phonétique  semble  n'être  qu'un 
cas  particulier  de  la  loi  du  moindre  effort  (physiologique). 
Etant  donnée  la  conformation  légèrement  variable  de 
l'organe  vocal  selon  les  races,  la  prononciation  modifie 
les  mots,  afin  de  les  rendre  à  la  fois  plus  aisés  et  plus 
rapides  à  énoncer  :  il  se  produit  une  adaptation  progres- 
sive des  sons  aux  dispositions  et  aux  habitudes  organiques 
déjà  existantes,  et  d'ailleurs  modifiables  dans  les  généra- 
tions successives. 

La   loi  d'analogie  semble  également  n'être    qu'un   cas 

Earticulier  de   la  loi  du  moindre  effort  (psychologique), 
l'esprit   étend  le  sens   des  mots  à   tous  les  objets  sem- 
blables (88,  B). 

Mais  il  ne  faut  pas  omettre  l'apport  des  savants  qui,  à 
chaque  découverte  nouvelle,  créent,  plus  ou  moins  arbi- 
trairement, des  mots  nouveaux.  A  cet  égard,  notre  épo- 
cjue  est  d'une  fertilité  rare  :  les  sciences  et  la  technique 
mdustrielle  ont  enrichi  la  langue  d'une  foule  de  termes 
dont  beaucoup  sont  passés  dans  .la  conversation  ordinaire 
(avion,  métro,  cinéma...).  Certains  sont  empruntés  au 
grec  ou  au  latin,  d'autres  sont  inventés  de  toutes  pièces. 
Il  est  remarquable  que  si  les  langues  parlées  et  non  codi- 
fiées évoluent  avec  une  assez  grande  rapidité,  par  contre 
les  langues  évoluées  échappent  davantage  aux  caprices  et 
aux  accidents  et  acquièrent  une  certaine  fixité  :  car  leurs 
lois  sont  enseignées  à  la  jeunesse,  et  l'écriture  permettant 

PiPFAOLT.  —  Psychologie.  sa 
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aux  œuvres  de  durer,  il  se  crée  des  modèles  qu'imitent 
les  générations  successives. 

201.  Les  quatre  images  verbales.  —  Le  langage  com- 
porte quatre  catégories  distinctes  d'images.  Cependant  on 
ne  les  rencontre  pas  chez  tous  les  individus. 

A)  Les  images  auditives  vocales  ou  images  verbo- audi- 
tives sont  les  images  des  sons  et  des  articulations  qui  cons- 
tituent un  mot  déterminé,  et  permettent,  par  association 
du  son  au  concept,  de  comprendre  la  pensée  d'autrui. 

B)  Les  images  motrices  vocales  ou  images  verbo-motrices 
sont  les  images  kinesthésiques  complexes  des  mouvements 
nécessaires  à  l'émission  des  sons  et  à  l'articulation  des 
mots. 

G)  Les  images  visuelles  (de  l'écriture)  ou  images  verbo- 
visuelles  sont  les  images  des  mots  écrits  ou  imprimés,  qui 
permettent,  par  association  de  la  graphie  au  concept,  de 
comprendre  la  pensée  écrite. 

D)  Les  images  motrices  de  l'écriture  ou  images  scriplo- 
motrices,  sont  les  images  kinesthésiques  graphiques  des 
mouvements  nécessaires  pour  écrire  un  mot  :  elles  sont 
au  langage  écrit  ce  que  les  images  verbo-motrices  sont  au 
langage  vocal. 

Les  illettrés  sont  dépourvus  dos  deux  dernières  caté- 
gories d'images;  les  sourds-muets  de  naissance  des  pre- 
mières et  le  plus  souvent  des  secondes... 

202.  Le  langage  écrit.  —  L'écriture  est  l'art  de  fixer  le 
langage  (et  donc  la  pensée),  au  moyen  de  signes  conventionnels 
et  constants  quon  appelle  caractères. 

A  l'origine,  elle  a  été  une  série  de  gestes  naturels, 
comme  la  parole  :  elle  consistait  à  reproduire  les  objets 
par  leur  forme.  Telles  furent  la  plupart  des  écritures 
idéographiques  où  les  signes  sont  tout  d'abord  le  dessin 
schématique  des  objets  eux-mêmes  (les  plus  anciens  hiéro- 
glyphes égyptiens),  ou  la  traduction  par  le  trait  des  gestes  par 
lesquels  une  action  s'accomplit  (certains  dessins  trouvés  chez 
les  Indiens  de  l'Amérique  du  Nord).  Peu  à  peu,  le  sens 
de  ces  signes   conventionnels   s'étendit  par   métaphore   à 
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d  autres  objets.  Tel  signe  qui  figurait  un  objet  représenté 
dans  le  langage  vocal  par  un  son,  en  arriva  à  représenter 
ce  son  lui-même  dans  les  mots  où  il  entra.  D'idéographi- 
([ue,  l'écriture  devint  phonétique  :  elle  représenta,  non 
plus  des  objets,  mais  des  sons.  C'est  de  l'écriture  phoné- 
tique qu'est  née  Vécrilure  alphabétique,  toujours  phoné- 
tique à  son  origine.  Les  Sémites  (Phéniciens)  se  sont  les 
premiers  servis  d'alphabets  :  c'est  eux  qui  enseignèrent 
l'écriture  aux  Grecs  ;  et  c'est  de  l'alphabet  grec  que  sont 
issus  l'alphabet  latin,  aujourd'hui  à  peu  près  universel- 
lement usité,  et  l'alphabet  russe.  Ainsi  l'écriture,  quelle 
que  soit  sa  forme,  ne  constitue  jamais  un  langage  se 
suffisant  à  lui-même  :  elle  traduit  toujours  un  langage 
plus  fugitif,  plus  facile  à  produire  et  plus  habituel,  en 
irénéral  la  parole. 

;:;  3.  Conditions  physiologiques. 

203.  Les  conditions  physiologiques  du  langage  sont 
complexes.  —  Elles  dépendent  de  l'appareil  nerveux  et 
musculaire  du  larynx,  de  la  langue,  de  la  bouche,  et  sont 
sous  la  dépendance  des  centres  corticaux. 

La  première  constatation  relative  aux  localisations  céré- 
brales dans  le  langage  est  due  à  Broca  (1861)  :  lautopsie 
d'un  malade  ayant  perdu  l'usage  de  la  parole  lui  révéla 
une  lésion  corticale  ayant  son  centre  au  pied  de  la  troi- 
sième circonvolution  frontale  gauche.  Les  expériences  de 
Wernicke  (1876)  permirent  à  Charcot  de  déterminer 
quatre  centres  principaux  situés  dans  l'hémisphère  gauche  du 
cerveau  (chez  les  droitiers  ;  Broca  a  trouvé  l'hémisphère 
droit  I  fois  sur  i!x). 

On  ne  peut  dire  avec  certitude  pourquoi  les  centres  du 
langage  sont  unilatéraux.  Peut-être  est-ce  parce  que  l'hé- 
misphère gauche  est,  chez  les  droitiers,  plus  développé  que 
le  droit,  en  raison  de  la  prépondérance  d'activité  de  la 
main  droite.  Puisque  le  cerveau,  affirment  certains,  se 
développe  par  l'exercice  du  corps,  en  développant  l'activité 
«gauche»,  on  rendra  possible  un  développement  plus 
complet  de  l'hémisphère  droit.  Par  surcroît,  l'habileté 
égale  des  deux  mains  donnera  une  valeur  nouvelle  à 
lindividu.  Tels  sont  les  arguments  théoriques,  invoqués 
en  faveur  de  Vambidextrie.  Cette  thèse  sera  examinée 
ailleurs  (325,   E). 


hk 
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Le  centre  coordinateur  de  la  parole  articulée  n'est  paâ 
douteux.  S'il  est  seul  altéré,  tout  se  passe  comme  si  le 
sujet  avait  perdu,  avec  la  maladie,  les  images  motrices  du 
langage,  antérieurement  acquises.  Le  malade  ne  sait  plus 
articuler  les  mots,  bien  que  les  organes  phonateurs  soient 
intacts  ;  il  comprend  ce  qu'on  lui  dit,  et  il  peut  lire  et 
écrire  ;  mais  s'il  emploie  certaines  expressions,  il  les  emploie 
l'autivement  et  a  conscience  de  ses  l'aules.  Ce  trouble  est 
V  aphasie  ' . 

Le  centre  coordinateur  de  Vaudition  verbale  est  également 
connu.  Sa  destruction  entraîne  la  surdité  verbale  :  le 
malade  n'est  pas  sourd,  mais  il  ne  reconnaît  plus  les  sons, 
ne  comprend  plus  la  parole  ;  sa  langue  lui  est  devenue 
comme  une  langue  étrangère. 

Le  centre  coordinateur  de  la  lecture  est  localisé  par  la 
plupart  des  auteurs  dans  la  deuxième  circonvolution  pa- 
riétale, pli  courbe.  Une  lésion  de  ce  centre  enlève  au 
malade  la  compréhension  du  sens  des  mots  lus,  bien  qu'il 
les  voie,  et  les  écrive  correctement  de  lui-même  ou  sous  la 
dictée.  Ce  trouble  est  la  cécité  verbale. 

Le  centre  coordinateur  de  récriture  se  confond  avec  le 
précédent  chez  les  individus  peu  lettrés  qui  n'écrivent 
qu'en  copiant  les  images  verbo-visuelles  dont  l'évocation 
leur  est  nécessaire.  Chez  les  instruits,  qui  possèdent  un 
automatisme  graphique,  existe  un  centre  coordinateur 
distinct,  situé  près  de  la  deuxième  circonvolution  frontale. 
Si  ce  centre  est  altéré,  le  malade  ne  peut  plus  écrire,  bien 
que  sa  main  ne  soit  aucunement  paralysée  et  qu'il  puisse 
lire,  penser,  entendre,  parler.  Ce  trouble  est  Vagraphie^. 

§  4.  Rôle. 

204.  Le  langage  et  la  pensée.  Le  style.  —  Langage  et 
pensée  sont  étroitement  liés  :  c''est  la  pensée  qui  a  créé  le 
langage,  mais  le  langage  a  permis  à  la  pensée  des  progrès 
nouveaux. 

A)  La  pensée  est  antérieure  au  langage.  —  H  y  a  une 
pensée  embryonnaire  avant  la  création  des  signes  (140, 
B  ;   144).  Denise,  imbécile  profonde  qu'ont  étudiée  Binet 


I.   Aphasie  (du  grec)  =r=  privation  de  la  parole. 

3.  Agraphie  (du  grec)  =  perte  de  la  faculté  d'écrire. 
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et  Simon,  ne  dispose  que  d'un  vocabulaire  de  cinq  à  six 
mots.  On  lui  demande  :  «  Qui  t'a  donné  cette  jolie  bague?  » 
Sans  hésiter,  elle  répond  :  «  Maman  »,  mais  ne  peut 
répondre  :  a  C'est  maman  qui  m'a  donné  cette  bague». 
Sa  pensée  n'est  pas  doublée  de  la  série  de  mots  néces- 
saire. 11  en  est  de  même  de  l'enfant  (14-4)  et  de  l'animal 
(chien,  notamment).  Ne  nous  arrive-t-il  pas,  à  nous  qui 
sommes  pourvus  d'un  langage  déjà  perfectionné,  de  sentir 
notre  impuissance  à  exprimer  les  nuances  de  notre  pensée  ? 
Et  donc  il  y  a  une  pensée  sans  mots. 

B)  La  pensée  a  créé  le  langage  à  son  image.  —  La 
parole  exprime  toujours  un  jugement  ;  elle  est  toujours 
une  phrase  :  le  langage  est  fondé  non  sur  le  mot  isolé,  mais 
sur  la  phrase.  Sur  ce  point,  les  linguistes  sont  d'accord. 
Ht  il  est  vrai  que  les  interjections  primitives  sont  de 
véritables  phrases  (200,  D)  ;  l'enfant  parle  d'abord  à  l'aide 
de  mots-phrases  (207);  l'adulte  lui-même  use  de  tournures 
elliptiques  où  sa  pensée  s'exprime  par  un  seul  mot  qui 
équivaut  à  toute  une  phrase.  D'ailleurs,  certaines  langues 
monosvllabiques  ne  comprennent  pas  à  proprement  parler 
de  mots,  telle  la  langue  chinoise.  Dans  les  langues  euro- 
péennes même,  la  division  en  mots  est  une  opération  qui 
ne  s'est  pas  faite  spontanément. 

«  Tout  le  monde  sait  qiie  le  mot,  k  l'état  isolé,  n'existe  pas 
très  clairement  dans  la  conscience  populaire,  et  qu'il  est  exposé 
à  s'y  souder  avec   ce  qui  précède   ou    Ce  qui   suit  »    (M.  Bréal) 

(Cf.  207,  C). 

C)  Le  développement  du  langage  et  le  développement 
de  la  pensée  sont  parallèles.  —  La  richesse  du  vocabulaire 
est  en  rapport  avec  la  richesse  de  la  pensée  :  un  homme 
instruit  use  de  plusieurs  milliers  de  mots,  un  ignorant  de 

juelques  centaines.  Les  aveugles-sourdes-muettes  ne  font 
le  progrès  intellectuels  rapides  qu'à  partir  du  moment  où 
'les  ont  acquis  un  langage  par  signes.  L'absence  de  mots 
)mpagne  l'absence  d  idées. 

Pour  les  indigènes  d'Hauwaï....  il  n'existe  qu'un  seul  mot 
■aloba  qui  signifie  amour,  amitié,  estime,  reconnaissance,  bien- 
veillance, etc.  ;  mais  d'vm  autre  côté  des  mots  très  nombreux  pour 
exprimer  les  >-ariétcs  de  direction  et  de  force  du  vent  :  ce  qui 
prouve  encore  une  fois  combien,  à  l'origine,  l'abstraction  ou  dis- 
sociation  est   régie    par  des    causes    pratiques...    [L'intelligence 
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s'clevant,  on  constate  des  progrès  très  nets  dans  la  généralisation 
et  le  langage].  La  signification  d'un  mot  s'étend:  de  spécifique,  il 
devient  générique.  On  saisit  sur  le  vif  celte  métamorphose  chez 
les...  Lapons...  :  quelques  tribus  qui  avaient  une  dénomination 
spéciale  pour  chaque  espèce  de  baie,  en  ont  adopié  une  qui  serl 
pour  toutes  les  espèces  «  (Ribot). 

D)  Le  mouvement  de  la  pensée  se  retrouve  dans  le 
mouvement  de  la  proposition  et  de  la  phrase.  —  L'étude 
de  la  syntaxe  d'une  langue  n'est  guère  que  l'étude  de  la 
manière  de  penser,  de  la  logique  du  peuple  qui  parle 
cette  langue.  Ainsi  s'explique  comment  les  langues  des 
hommes  peuvent  dillerer  profondément  les  unes  des  autres. 
Elles  traduisent  des  différences  d'esprit,  de  sensibilité.  Là, 

Iiar  exemple,  où  le  Français  dit  :  «  Comment  allez-vous  '■)  » 
'Anglais  demande  :  «  Comment  agissez-vous?.  » 

On  a  justement  souligné  que  la  profession  elle-même, 
orientant  la  pensée  de  l'individu,  oriente  en  même  temps 
son  langage.  Hors  de  rares  exceptions,  qui  d'ailleurs 
témoignent  le  plus  souvent  d'une  supériorité  accentuée, 
quiconque  a  longtemps  vécu  dans  son  milieu  professionnel 
en  arrive  à  penser,  parler  et  écrire  dans  la  langue  de 
sa  profession.  Même  dans  leurs  familles,  avec  leurs 
enfants,  dans  leurs  conversations  privées,  dans  leurs  écrits, 
les  militaires  se  montrent  d'une  sobriété  très  grande, 
insoucieux  des  transitions,  abondants  en  termes  concrets, 
énergiques,  affirmant  l'autorité  du  chef,  usant  sans 
réserve  du  je. 

De  même,  la  syntaxe  particulière  d'un  individu  exprime 
le  mouvement  particulier  de  sa  pensée.  11  n'y  a  pas  unité 
du  style,  parce  qu'il  y  a  des  sensibilités  singulières.  Et 
c'est  ainsi  que  Buffon  affirmait  justement  que  «  le  stylo 
est  l'homme  même  ».  Les  différences  individuelles  parfois 
considérables  qui  s'accusent  dans  la  pensée  complexe  et  se 
traduisent  dans  la  phrase,  sont  dues  à  la  prépondérance 
variable  dans  les  individus  du  rôle  joué  par  les  catégories 
d'images  ou  de  symboles,  auditifs,  visuels,  tactiles  même. 
Alors  que  le  svmboliste  s'attache  aux  images  affectives,  en- 
nemies de  la  précision,  le  réaliste  a  le  souci  de  définir  sa 
pensée,  de  la  distinguer  d'une  pensée  voisine  qui  pourrait 
se  confondre  avec  elle. 

E)  Ces  remarques  permettent  de  conclure  que  le  langage 
nç  saurait  exprimer  toute  la  pensée.    D'origine  sociale,  les 
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mots  n'expriment  d'ordinaire  que  ce  qui  est  commun  à 
tous  les  hommes,  ce  qui  dans  chacun  ressemble  le  plus  à 
ce  qui  se  manifeste  communément  en  tous.  L'individuel, 
le  caractère  personnel  que  la  pensée  emprunte  aux  «  fran- 
i:os  »  de  la  conscience,  est  le  plus  souvent  inexprimable 
par  les  mots  ;  les  sourires,  les  intonations,  les  gestes,  bien 
qu'v  ajoutant  des  précisions,  ne  suffisent  jamais  à  l'expri- 
mer tout  entier.  Et  les  écrivains  originaux  ne  sont  pleine- 
ment compris  que  par  ceux  qui  les  ont  pratiqués,  car 
pour  exprimer  leurs  nuances  de  pensée  et  de  sentiment, 
ils  sont  dans  l'obligation  de  donner  aux  termes  un  sens 
on  partie  nouveau,  et  il  devient  nécessaire  de  se  familiari- 
ser avec  leur  langue. 

On  voit  par  là  les  pièges  que  le  langage  tend  à  la  pensée 
qui  l'a  créé.  Hors  les  termes  scientifiques  nettement  défi- 
nis, la  plupart  des  mots  ne  sont  pas  adéquats  à  la  pensée 
et  au  sentiment.  Et  ils  vivent  :  or,  leur  évolution  est  en 
retard  sur  celle  de  la  pensée.  Et,  sous  une  forme  identi- 
que, ils  expriment  une  diversité  d'idées  que  la  lecture 
d'une  page  de  dictionnaire  suffit  à  mettre  en  évidence.  De 
là  les  continuelles  erreurs  où  nous  tombons,  malgré  le 
contexte,  les  commentaires,  les  inflexions  de  la  voix.  Que 
d'individus  assemblent  des  signes,  c'est-à-dire  des  sons  et 
des  hiéroglvphes,  dont  ils  sont  impuissants  à  donner  la 
signification  précise  !  Le  psittacisme  est  un  mal  répandu 
(143,  B;  148). 

205.  Le  langage  suppose  la  pensée  et  la  suit  dans  son 
développement.  Et  il  permet  à  la  pensée  des  progrès  nou- 
veaux. 

A)  Le  langage  est  un  instrument  d'analyse.  —  Il  fixe 
les  résultats  de  l'abstraction,  rend  claire  l'idée,  met  en 
relief  les  aspects  du  réel  qu'elle  a  pu  retenir.  La  définition 
d'un  mot,  c'est  l'énumération  des  qualités  de  l'idée,  sa 
compréhension. 

B)  Le  langage  est  un  instrument  de  synthèse.  —  Il  fixe 
le  résultat  de  la  généralisation,  donne  à  l'idée  sa  généra- 
lité, rappelle  le  nombre  d'images  et  d'objets  auxquels 
ridée  s'applique,  lui  donne  son  extension.   D'une  image 

*■  înérique  confuse,  il  fait  une  idée  distincte  (140,  C). 
Et  cela  est  si  vrai  que  notre  pensée  n  acquiert  toute  sa 
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clarté  que  lorsque  nous  l'avons  Jormulée.  Car,  pour  formuler 
un  jugement,  il  nous  faut,  avec  une  rapidité  variable, 
examiner  successivement  les  concepts  que  ce  jugement 
implique  et  apprécier  leurs  rapports. 

C)  On  voit  en  même  temps  que  le  langage  fixe  la  pensée. 
L'abstraction  et  la  généralisation  paraissent  impossibles 
sans  lui,  ou  du  moins  si  fugaces  qu'elles  seraient  inutili- 
sables (140,  B-G). 

D)  Par  suite,  le  langage  soulage  la  mémoire.  Selon 
l'expression  de  St.  Mill,  le  mot  est  une  véritable  mémoire 
artificielle.  Chaque  fois  que  nous  pensons  un  mot,  selon 
qu'il  nous  est  plus  ou  moins  familier,  selon  que  l'habi- 
tude intellectuelle  qu'il  constitue  est  plus  ou  moins  pro- 
fonde, nous  éveillons  plus  ou  moins  toute  la  série  d'ima- 
ges et  d'opérations  qui  ont  servi  à  le  créer. 

E)  Ainsi  le  langage  rend  la  pensée  plus  rapide.  Plus 
maniables  que  les  images,  les  mots  sont  plus  faciles  à 
utiliser  qu'elles.  Si  nous  devions,  pour  chaque  mot, 
évoquer  les  images  qu'il  comporte,  comme  nous  devons  le 
faire  dans  toute  science  nouvelle  dont  la  terminologie 
nous  déroute,  nous  penserions  avec  une  extrême  lenteur. 
Mais,  grâce  aux  mots,  nous  pensons  aussi  vite  que  nous 
sommes  capables  de  les  associer. 

F)  Enfin,  le  langage  permet  rechange  des  idées.  On  a  vu 
qu'il  est  de  nature  sociologique  autant  que  psychologique 
(200).  Il  naît  de  la  nécessité  pour  les  individus  de  com- 
muniquer avec  autrui.  11  a  permis  aux  consciences  de 
réagir  les  unes  sur  les  autres,  et  chacune  peut,  dans  une 
certaine  mesure,  profiter  des  acquisitions  de  celles  qui 
l'entourent.  Les  hommes  peuvent  comparer  leurs  acquisi- 
tions conceptuelles,  travailler  en  commun  sur  les  idées  : 
de  là  le  progrès  indéfini  de  la  pensée  humaine. 

H.  —  L'ENFANT 

§  L  La  phase  d'initiation  (1"^'  année). 

206.  La  première  année  ne  comporte  de  langage  arti- 
culé que  dans  les  derniers  mois.  On  y  peut  distinguer 
trois  stades. 
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A)  Stade  du  cri  et  dn  balbutiement.  —  Il  dure  jusqu'à 
3-4  mois,  et  est  parfois  coupé  en  deux  par  un  assez  long 
temps  de  silence. 

Les  manifestations  verbales  de  l'enfant  sont  sjx»ntanées. 
Le  cri  qu'il  pousse  à  la  naissance  n'est  qu'un  réflexe  causé 
par  l'entrée  subite  de  l'air  dans  les  poumons.  Peut-être 
les  cris  des  jours  qui  suivent  ne  sont-ils  encore  que  des 
réflexes.  Assez  vite  d'ailleurs,  ces  cris  dont  l'intonation 
acquiert  peu  à  peu  une  grande  variété,  correspondent  à 
des  sensations  désagréables  (faim,  froid,  malaise,  dou- 
leur...), et  les  mères  attentives  savent  en  distinguer  les 
significations  diverses. 

Le  balbutiement  est  l'expression  du  bien-être.  L'enfant 
fait  entendre  des  sons  plus  ou  moins  nets  :  e-ea,  gaeu, 
n-i-oit,  n-ta,  ha,  ba-ba,  eî,  gueï...  Preyer  a  noté  attentive- 
ment, au  jour  le  jour,  l'apparition  des  voyelles,  des  con- 
sonnes et  des  articulations  diverses  chez  son  enfant.  Il  n'a 
pu  cependant  formuler  la  loi  générale  de  cette  apparition. 

On  remarquera  que,  dès  ce  stade,  l'enfant  est  à  la  fois 
auteur  et  auditeur  de  ses  bruits  vocaux  :  aussi  ces  pre- 
miers balbutiements  ont-ils  l'avantage  de  consolider  en 
lui  les  associations  entre  les  centres  verbaux,  moteur  et 
auditif. 

B)  Stade  de  l'imitation  de  l'adulte  et  début  du  langage 
articulé.  —  Il  dure  du  3*  au  g""  mois. 

Le  stade  précédent  se  prolonge;  mais  les  sons  émis 
deviennent  plus  variés  et  de  plus  en  plus  nets  :  ba-ha-ha, 
ta-ta-ta,  ca-ca-ca,  pfeu-pfeu,  guea-yueu,  peuit-peatt,  ata- 
nta,  eua-eaa-eua,  a-ba-a-ba,  deu-deu,  eu,  eua-a... 

L'imitation  devient  incontestable. 

a  Si  on  dit  [à  l'enfant]  a  ou  pa  ou  la,  il  regarde  attentivement, 
très  sérieux,  celui  qui  lui  parle,  et  répète  nettement  un  niot  sem- 
blable ou  très  voisin,  ta  pour  pa  ou  inversement  ;  on  peut  essayer 
le  même  phénomène  à  distance,  en  prononçant  à  haute  voix  la 
voyelle  a  ou  une  syllabe  simple  en  a  :  il  est  rare  que  l'enfant 
n'essaie  pas  de  répéter  le  son  entendu  sans  voir  la  personne  « 
(D'  R.  Crvchet). 

Ce  babillage,  qui  n'est  souvent  qu'un  jeu,  a  une  valeur 
pratique  réelle  :   il  assouplit  les   organes  vocaux  de  l'en- 
ISrant,   l'exerce   à    reproduire    les  sons  qui  constituent  les 
Snots  et  à  les  reconnaître. 
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C)  Stade  de  l'apparition  de  l'emploi  des  mots.  —  Il  dure 
du  S*"  au  I2^(?)  mois. 

On  est  d'accord  sur  le  fait  que  les  enfants  interprètent 
les  sons  et  les  mots  avant  de  pouvoir  les  prononcer  eux-mêmes. 
Mais  on  ne  l'est  pas,  sans  doute  en  raison  dos  dilFérences 
individuelles,  sur  le  moment  où  cette  interprétation 
est  certaine  :  selon  les  auteurs,  il  se  place  du  5"  au 
12"  mois. 

«  Vers  le  12^  mois,  un  onfant  normal  dit  pa-pa  et  ma-ma,  le 
promior  mot  précédant  le  second  en  règle  générale.  Et  c'est  bien 
la  premiire  manifestation  réelle  du  langage,  car  l'enfant  dit  ces 
mots  spontanément,  soit  en  apercevant  son  père  ou  sa  mère,  soit 
sans  les  apercevoir,  quand  il  lui  prend  envie  de  les  appeler.  A 
partir  de  ce  moment,  il  a  un  langage  à  lui,  désignant  certains 
objets  déterminés  par  des  syllabes  toujours  les  mêmes  ;  le  cbeval 
devient  a-i,  le  mouton  br-bê  (du  bêlement  entendu),  l'àne  hi-a 
(du  braiement)  ;  il  dit  an-pé  pour  grand-père,  pain,  a-ba  pour  la 
balle,  un-té  pour  entrez  quand  on  frappe  à  la  porte,  bé-bé,  etc.  » 
(D''  R.  Cruchet). 

Un  enfant  qui  n'a  pas  commencé  à  parler  de  i5  à 
18  mois  est  un  arriéré  pour  le  langage. 

Pendant  cette  période,  l'enfant  comprend  certaines  phrases 
en  bloc,  sans  en  différencier  les  éléments;  et  il  a  certaine- 
ment moins  de  mots  que  d'idées.  Mais  il  dispose  de  toutes  les 
habitudes  auditives,  motrices,  visuelles,  nécessaires  à  l'élabo- 
ration de  la  parole. 


§  2.  Deuxième  phase  :  le  mot-phrase. 

207.  L'entant  qui  commence  à  parler  s'exprime  à  l'aide 
de  mots-phrases. 

A)  Ces  mots-phrases  traduisent  des  désirs.  Tous  les 
observateurs  récents  de  l'enfance  ont  insisté  sur  le  carac- 
tère affectif  du  langage  enfantin.  Les  mots-désirs  expri- 
ment une  attitude  à  la  fois  affective  et  volitionnelle  à 
l'égard  des  objets,  sans  qu'on  puisse  distinguer  les  côtés 
objectif  et  subjectif.  Ils  traduisent  l'impression  momenta- 
née de  l'objet  sur  l'enfant.  Ainsi,  chaud  signifie  :  ma 
soupe  est  chaude,  est  trop  chaude. 

Assez  vite,  grâce  surtout  à  l'action  du  milieu,  l'enfant 
xitilise  des  mots  qui   désignent  pour  lui  des  choses,  des 
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■  vénements,  qui  lui  sont  extérieurs.  La  désignation  objec- 
tive marque  un  pas  important  dans  l'évolution  du  lan- 
gage :  une  fois  commencée,  les  progrès  deviennent 
rapides.  Elle  se  produit  assez  soudainement.  L'enfant 
remarque  que  toute  chose  a  un  nom.  Il  demande  aloi^s  les 
noms  de  tous  les  objets.  Son  vocabulaire  s'étend. 

B)  Geste  et  parole.  —  Encore  que  cette  partie  de  l'étude 
du  langage  ait  été  jusqu'ici  négligée,  on  rencontre  fré- 
quemment dans  cette  période  l'alliance  du  geste  et  de  la 
voix.  Le  (jeste  a  devancé  la  parole;  maintenant  il  raccom- 
pagne; parfois  même,  il  concourt  à  la  désignation  objective. 
D'abord,  la  main  s'avance  pour  désigner  l'objet  désiré  (ce 
mouvement  n'est  d'ailleurs  que  le  mouvement  de  préhen- 
sion adapté).  Puis,  le  geste  est  accompagné  d'un  son  :  à 
9  mois,  le  fils  de  Prever  tend  la  main  et  fait  entendre  le 
même  cri  qu'avant  de  saisir  son  biberon.  Un  enfant  de 
i5  mois,  à  qui  on  avait  appris  à  lever  la  main  en  l'air 
quand  on  lui  demandait  :  comment  es-tu  grand?  —  et 
qui  ne  pouvait  articuler  le  mot  grand,  — pour  dire  grande- 
maman  levait  la  main,  puis  articulait  maman.  A  mesure 
que  le  langage  se  perfectionne,  le  geste  devient  moins  - 
nécessaire. 

C)  Les  svmboles  linguistiques  utilisés  d'abord  par 
l'enfant  sont  des  formes  interjeclionnelles  et  substantives. 
Les  uns,  prédominants,  sont  naturels;  les  autres,  conven- 
tionnels. Les  premiers  révèlent  une  connexion  interne 
entre  le  nom  et  la  signification  qui  lui  est  attribuée 
(expressions  interjectionnelles  et  onomatopées)  :  bé,  oua~ 
oua,  coin-coin,  hi-a...  Les  seconds  accusent  une  connexion 
fondée  sur  une  association  artificielle.  Le  fils  de  Darwin 
appelait  muni  sa  nourriture. 

«  Je  ne  sais,  dit  le  pèro,  ce  qui  l'amena  à  adopter  celle 
syllabe.  « 

Le  fils  de  Prever  dit  atta,  formé  par  lui.  pour  marquer 
sa  sortie  d'une  chambre  ou  de  la  maison,  la  disparition 
d'un  objet,  l'extinction  d'une  flamme...  La  plupart  des 
symboles  artificiels  sont  acquis  par  imitation  de  l'entou- 
rage ;  on  connaît  les  efforts  des  parents  dans  ce  sens  ;  et 
d'ailleurs,  à  l'insu  de  son  entourage,  l'enfant  retient  les 
mots  qu'il  entend  —  en  les  déformant  le  plus  souvent 
—  pour  les  faire  siens. 
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D)  Il  ne  faut  pas  s'étonner  de  retrouver  dans  ces  défor- 
mations l'eflet  de  causes  identiques  à  celles  qui  entraînent 
de  profondes  altérations  dans  la  langue  populaire  :  fai- 
blesse, insuffisance  ou  paresse  des  organes  vocaux  (Ai  pour 
cuit,  vi  pour  oui,  yobe  pour  robe,  beu  pour  bleu,  ban  pour 
blanc,  bebi  pour  brebis,  bi  pour  bruit,  cesso  pour  cerceau, 
mato  pour  marteau...);  élisions  (le  labbé  pour  l'abbé; 
assimilable  à  :  lendemain,  lierre);  métathèses  (/>ejo  pour 
robe,  patage  pour  tapage...)  ;  mots-babils  (papa,  dada...); 
dérivations  calquées  analogiquement  sur  les  formes  régu- 
lières déjà  acquises  (défroisser  ;  se  décacher,  en  parlant  du 
soleil...), 

E)  La  loi  d'analogie  est  la  loi  dominante  du  langage  de 
l'enfance.  —  Les  observations  qui  le  prouvent  abondent. 
Celles  de  ïaine  sont  devenues  classiques.  Nous  n'en  rap- 
pellerons qu'une  : 

a  Un...  instrument  fort  désagréable  aux  enfants  (...il  s'agit 
d'un  clysopompe)  avait  laissé  en  lui  [i  an],  ...une  impression  très 
forte.  L'instrument,  à  cause  de  son  bruit  avait  été  appelé  un  zizi. 
Jusqu'à  2  ans  et  demi,  tous  les  objets  longs,  creux  et  minces,  un 
étui,  un  tube  à  cigares,  une  trompette  étaient  pour  lui  des  zizi, 
et  il  ne  s'approchait  d'eux  qu'avec  défiance.  « 

Toutefois,  l'extension  du  sens  des  mots  ne  repose  pas 
que  sur  l'expression  de  la  ressemblance.  Elle  repose  aussi 
sur  l'association  par  contiguïté.  Le  petit-fils  de  Darwin 
se  servait  du  mot  couac  pour  désigner  le  canard  ;  bientôt  il 
s'en  servit  pour  l'eau.  Les  deux  modes  peuvent  d'ailleurs 
s'entremêler  d'une  manière  imprévue. 

«  Un  enfant  appliquait  le  mot  fantaisiste  mambro  à  sa  bonne, 
puis...  à  la  machine  à  coudre  de  sa  bonne,  puis  à  un  orgue  de 
liarbarie  dans  la  rue,  puis...  à  son  singe  en  caoutchouc  [par 
analogie  avec  le  singe  surmontant  l'orgue]  »  (J.  Sully). 

F)  La  pensée  logique  et  le  langage.  —  On  voit  par  là 
que  l'influence  de  la  pensée  logique  sur  le  langage  est 
manifeste.  On  remarque,  dans  l'étude  du  langage,  une 
des  caractéristiques  de  la  pensée  enfantine  :  passage 
brusque  de  l'intuition  sensible  aux  concepts  les  plus  géné- 
raux, et  détermination  progressive  des  concepts  génériques 
et  spécifiques  (144,  B).  Aussi,  on  retrouvera  plus  lard, 
dans  le  langage  de  l'enfant,  de  fausses  métaphores  et  des 
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impropriétés  résultant  de  l'emploi  ou  de  la  confusion  de 
termes  trop  généraux.  En  même  temps,  on  constatera 
une  impuissance  relative  à  comprendre  le  langage  figuré, 
toujours  pris  par  lui  au  pied  de  la  lettre. 

5;  3.  Troisième  phase  :  La  phrase. 

208.  Vers  le  milieu  de  la  2-  année,  la  phrase  à  plu- 
sieurs mots  apparaît. 

A)  D'abord,  elle  ne  comporte  pas  de  verbe  :  elle  est  faite 
de  deux  ou  plusieurs  mots  juxtaposés,  généralement  sans 
article  :  c'est  la  phrase-mois.  Ainsi,  lapo  zadin  maman 
signifie  :  je  veux  mon  chapeau  pour  aller  au  jardin  avec 
maman.  Vers  la  fin  de  la  2"-  année  apparaît  le  verbe. 
Désormais  la  phrase  possède  ses  éléments  essentiels. 

B)  Elle  se  développe  peu  à  peu  en  ses  éléments  variés  : 
d'abord  affirmative,  puis  négative,  enfin  interrogative.  Les 
premières  phrases  intevrogatives  portent  sur  les  noms  des 
choses,  les  lieux...  Les  relations  causales  apparaissent  avec 
le  pourquoi,  après  la  3"  année.  Vers  la  fin  de  la  3«  année, 
la  phrase  linéaire  se  complique  d'incidentes  qui  expri- 
ment des  rapports  logiques,  notamment  des  rapports  de 
causalité. 

C)  Le  verbe.  —  La  conjugaison  du  verbe  apparaît  avec 
la  3*  année.  De  même  que  le  vocabulaire,  elle  met  en 
relief  la  logique  enfantine.  Un  des  enfants  observés  par 
Egger  (orme  prendu  (de  prendre),  et  éteindu  (de  éteinclre) 
sur  le  modèle  de  rendu  (de  rendre).  Beaucoup  disent  sur 
le  modèle  d'aimer  :  buver  (boire),  cueiller  (cueillir),  metter 
(mettre)  ;  —  tu  couriras,  tu  voiras,  tu  mouriras  ;  —  vas-y 
entraîne  irai-je-t-y. 

Lorsqu'il  est  devenu   maître   de  son  langage,    l'enfant 
iiploie  fréquemment  le  verbe,  cf  qui  prouve  qu'il  est  alors 
sensible  aux  actions,  plus  fréquemment  encore  le  substan- 
tif, moins  fréquemment,  mais  de  plus  en  plus,  l'adjectif. 
De  patientes   observations    faites  sur  3   enfants   de  3,  5, 
~  ans,  ont  permis  de   déterminer  les  nombres  des  mots 
•nployés  par  eux  ;  ces  nombres  sont  respectivement  :  656, 
()4^.  2882  ;  la  proportion  des   substantifs  y  est  à  peu 
rès  constante  :  61  pour  100  ;  de  même  celle  des  verbes  ; 
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2  1  pour  loc)  ;  celle  des  adjectifs  croît  de  5  à  S,   puis  à 
(),5  pour  lot). 

1))  Les  autres  mots.  —  L'ordre  d'apparition  des  adverbes 
montre  que  la  notion  de  lieu  est  antérieure  à  la  notion  de 
temps,  et  que  la  notion  du  présent  et  du  futur  prochain 
apparaît  avant  la  notion  du  passé. 

L'emploi  du  je  n'est  pas  immédiat.  Jusque  vers  le 
milieu  de  la  'i"  année,  l'enfant  l'ignore.  11  dit  :  «  Paul  a 
froid  »  pour  :  «  j'ai  froid  ».  Encore  cette  brusque  appa- 
rition du  prénom  exprimant  la  personnalité  serait-elle 
plus  tardive,  sans  l'action  de  l'entourage  qui  accuse  l'op- 
position du  moi  et  du  non-moi  par  l'emploi  constant  du 
je  et  du  lu  :  ainsi  les  cadets  emploient  le  je  plus  tôt  que  ne 
l'avaient  fait  leurs  aînés  qu'ils  imitent.  Toutefois,  il 
importe  de  remarquer  que  si  le  je  est  une  affirmation  de 
la  personnalité,  si  même  il  en  permet  le  développement 
plus  rapide,  il  ne  la  constitue  pas  (351,  A). 

Sur  l'acquisition  des  noms  de  nombre,  on  se  reportera 
n°  145  (C).  ^ 

E)  Remarque  sur  le  vocabulaire.  —  Le  vocabulaire  con- 
tinue à  s'enrichir  pendant  toute  cette  période  qui  corres- 
pond à  y  âge  <jlossique.  La  signification  de  beaucoup  de 
mots  gagne  en  stabilité.  Ils  deviennent  plus  objectifs,  plus 
intellectuels.  Toutefois,  l'enfant  a  alors  certainement  plus  de 
mots  que  d'idées.  Cette  constatation  a  son  importance:  elle 
montre  que  le  mot  peut  être  indépendant  ae  l'idée.  Elle 
accuse  les  dangers  du  psittacisme,  si  fréquent  à  cet  âge 
(Cf.  143,   148). 

§  4.  —  CONCLUSIONS. 

209.  A)  Les  variations  individuelles.  —  Le  développe- 
ment du  langage  présente  des  variations  considérables  selon 
les  individus,  tant  au  point  de  vue  du  rythme  que  de  la 
qualité.  11  dépend  du  milieu  :  soins  des  parents,  exemple 
des  frères  et  des  sœurs... 

Peut-être  dépend-il  de  la  nationalité .  Mais,  sur  ce  point, 
le  nombre  des  cas  observés  ne  permet  pas  de  conclusions 
définitives. 

On  peut  admettre,  avec  un  degré  de  probabilité  plus  élevé, 
que  le  sexe  a  une  influence  manifeste  sur  la  rapidité  de 
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développement  du  langage  :  les  filles  apprennent  à  parler 
plus  lot,  plus  rapidement  et  plus  correctement  que  les 
garçons;  par  contre,  les  garçons  sont  plus  originaux  dans 
l'organisation  et  l'utilisation  des  symboles  linguistiques 
qu'ils  reçoivent  du  dehors. 

Lesa/iormauj:  qui,  pour  des  causes  purement  organiques, 
apprennent  à  parler  plus  tard  que  la  masse,  passent  par 
les  mêmes  stades  que  les  enfants  normaux,  mais  les  iVan- 
chissent  plus  vite  ;  Helen  keller  (aveugle-sourde-muette 
de  naissance)  ne  mit  que  7  mois  au  lieu  de  2  ans  à  par- 
courir les  stades  que  Ion  vient  d'indiquer,  bien  qu  elle 
n'ait  appris  à  parler  qu'à  ■;  ans,  à  l'aide  du  toucher. 

B)  Deux  problèmes  théoriques.  —  Le  langage  de  l'enfant 
n'est-il  que  la  réception  luachinale  de  formes  et  de  signi- 
fications acquises  par  imitation  ?  ou  bien  est-il  le  résultat 
d'une  création  interne,  spontanée?  —  En  fait,  l'acquisition 
du  langage  apparaît  comme  l'effet  de  la  convergence  de 
deux  groupes  de  conditions  :  du  dehors  l'enfant  reçoit  les 
symboles,  du  dedans  l'impulsion  et  le  |x>Mvoir  d'utiliser  et 
de  transformer  ces  svmboles.  Le  langage  est  à  la  fois  iniila- 
lion  et  création. 

Y  a-t-il  un  parallélisme  entre  le  développement  de 
l'individu  et  celui  de  l'espèce  ?  —  Ce  parallélisme  est 
apparent,  si  l'on  s'en  lient  aux  grands  traits  :  progrès  de 
la  proposition  univerbaleà  la  proposition  pluriverbale,  du 
stade  subjectif  au  stade  objectif,  du  concret  à  l'abstrait, 
rôle  de  l'analogie...  Mais,  à  la  différence  de  l'homme 
primitif  qui  crée  sa  langue,  l'enfant  est  soumis  par  son 
milieu  à  l'influence  d'un  idiome  achevé.  De  là  certaines 
différences. 


III.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 

La  formation  méthodique  des  idées  ne  se  peut  sans  une 
éducation  parallèle  du  langage  (144-145). 

«  L'enseignement  de  la  langue  maternelle  forme  à  la  fois  le 
uuimencement  et  le  centre  des  études,  et  le  maître  qui  la  donne 
lins  toute  son  étendue  en  fait  pour  ses  élèves  le  principal  instru- 
ment de  progrès  »  (Michel  Bbéai.). 

Par  suite,  on  ne  saurait  séparer  l'éducation  du  langage 
de  la  formation  des  concepts,  et  l'on  ne  doit  point  y  ou- 


352  PSTCHOLOGIE 

bller  les  règles  déjà  formulées  lors  de  l'étude  de  l'idéation 
(146-148). 

210.  Le  vocabulaire.  A)  Il  faut  l'enrichir.  —  La  pau- 
vreté du  vocabulaire  est  un  obstacle  au  progrès  de  la 
pensée  :  elle  permet  mal  de  voir  le  réel  sous  un  aspect 
compréhensir.  D'autre  part,  les  concepts  du  jeune  enfant 
sont  en  réalité  moins  nombreux  qu'on  ne  le  croit  commu- 
nément, et  les  symboles  dont  il  dispose  sont  indéfinis 
(145).  Une  première  tâche  s'impose  :  Enrichissez  de  termes 
précis  le  vocabulaire  de  Venjant.  Mais  on  se  heurte  dans 
l'application  de  celte  règle,  à  des  difficultés  que  Rousseau 
a  signalées,  que  même  il  a  exagérées  au  point  d'en  restrein- 
dre abusivement  la  portée. 

B)  Le  paradoxe  de  Rousseau  ;  discussion.  —  «  Avant 
l'âge  de  raison,  dit  Rousseau,  l'enfant  ne  reçoit  pas  des  idées, 
mais  des  images,  [II]  retient  les  mots,  les  idées  se  réfléchissent  : 
ceux  qui  l'écoutent  les  entendent,  lui  seul  ne  les  entend  point. 
[Or],  en  quelque  étude  que  ce  puisse  être,  sans  l'idée  des  choses 
représentées,  les  signes  représentants  ne  sont  rien.  »  «  Resserrez 
donc  le  plus  possible  le  vocabulaire  de  l'enfant.  C'est  un  très 
grand  inconvénient  qu'il  ait  plus  de  mots  que  d'idées  et  qu'il 
sache  dire  plus  de  choses  qu'il  n'en  peut  penser,  m 

Faut-il  donc  s'imposer  la  règle  de  ne  faire  apprendre 
à  l'enfant  que  les  mots  qui  expriment  des  idées  parfaite- 
ment claires  pour  lui? 

La  conclusion  paradoxale  de  Rousseau  tire  sa  valeur 
logique  de  cette  affirmation  implicite  que  l'idée  n'existe 
pas,  tant  qu'elle  n'a  pas  la  compréhension  qu'elle  peut 
avoir  chez  l'adulte  instruit.  On  a  abordé  ailleurs  une 
question  analogue,  mais  d'un  point  de  vue  plus  général  (79). 

Pour  reprendre  un  des  exemples  de  Rousseau,  il  est 
certain  que  l'enfant  est  incapable  de  la  conception  de 
l'astronome  qui  se  représente  la  terre  flottant  dans  l'espace 
à  une  distance  immense,  mais  déterminée,  des  autres 
astres.  Toutefois,  ne  sait-il  rien  de  la  vérité,  s'il  sait  que  la 
terre  est  ronde  comme  le  globe  de  carton  qu'il  a  vu,  et  reste 
suspendue  dans  l'espace,  sans  soutien  apparent,  comme  la 
bulle  de  savon  dans  l'air?  Cette  idée  incomplète,  inexacte 
même  à  certains  égards,  contient  une  part  de  vérité. 
Comme  l'enfant  peut  la  concevoir,  on  peut  la  lui  donner. 
Et,  la  lui  donnant,  on  ne  lui  enseigne  pas  que  des  mots. 
Elle   constituera    le   noyau  autour   duquel    viendront  se 
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fixer,  au  fur  et  à  mesure  de  leur  acquisition,  les  données 
nouvelles. 

D'ailleurs,  poussée  à  ses  extrêmes  conséquences,  la 
théorie  de  Rousseau  aboutit  au  nihilisme  en  matière 
d'instruction  et  même  en  matière  de  science.  Car  notre 
idée  de  la  réalité  sera  toujours  incomplète  par  rapport  à 
l'original.  Celle  du  maitre  primaire  est  moins  incomplète 
que  celle  de  l'enfant.  Mais  qu'est-elle  par  rapport  à  celle 
du  savant  ?  Et  que  serait  celle  du  savant  par  rapport  à  celle 
de  l'omniscient  ? 

En  outre,  «  resserrer  le  plus  possible  le  vocabulaire  de 
l'enfant  »,  c'est  négliger  de  mettre  à  profit  la  véritable  pas- 
sion glossique  que  manifeste  l'enfant  après  3  ans,  et  se 
priver  des  services  d'une  mémoire  active  ;  c'est  négliger 
de  doubler  cette  tendance  d'une  habitude  bienfaisante 
(46,  C).  Et  enfin,  il  est  à  craindre  que,  privé  du  signe 
nécessaire  pour  exprimer  le  concept  qu'il  crée,  l'enfant 
n'utilise  un  signe  ou  trop  général  ou  particulier,  pour  un 
autre  objet  n'ayant  avec  le  premier  que  des  analogies  loin- 
taines, ce  qui   favoriserait  l'inexactitude  et  l'imprécision. 

C)  Les  règles  pratiques.  —  Toutefois,  le  paradoxe  de 
Rousseau  fixe  l'attention  sur  l'erreur  de  ceux  qui  affirment 
que  l'enfant  peut  apprendre  sans  comprendre.  On  a  dit 
les  dangers  de  celte  pratique  (79).  On  a  montré  comment 
les  méthodes  intuitive  et  analytique  préservent  de  ces 
dangers,  permettent  un  enrichissement  progressif  et 
rationnel  du  vocabulaire,  évitent  la  rupture  d'équiHbre 
entre  la  richesse  de  la  langue  et  la  pauvreté  de  l'expérience, 
écartent  les  amphibologies,  les  erreurs,  et  rendent  possible 
un  enseignement  oral  profitable,  en  assurant  aux  termes 
un  même  sens  pour  le  maitre  et  pour  les  enfants.  Ce  sont 
les  règles  relatives  à  ces  méthodes  qu'il  convient  de  se 
rappeler  (135,  E). 

Suivez    les  méthodes   intuitive    et  analytique.   Juxtaposez 

I  accumulez    les  exemples.  Faites  naître  ridée  par  le  fait, 

'exemple,    la  comparaison,  et  ne  donnez  le  mot  qu'ensuite. 

l'pjele:  les  manuels  dont  les  chapitres  débutent  par  des  défi- 

I lions  de  termes  sans  préparation,  et  oii  les  termes  techni- 

i'-ies  trop   abondants  exigent  un  lexique  rarement  feuilleté 

!  ar  rélève.  N'' a  h  usez  pas  des  métaphores.  Parlez  un  langage 

jisin  de  celai  de  Venfanl.  Expliquez  clairement  les  mots  qui 

^e  présentent  d'eux-mêmes. 

1^     PiFFADLT.  —  Psychologie.  j3 
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Sur  cette  dernière  règle  se  greffe  V étude  des  synonymes. 
Elle  se  fait  spontanément,  par  exemple  lorsque  dans  un 
texte  le  maître  substitue  au  terme  savant  ou  rare  l'expres- 
sion familière  correspondante,  ou  au  contraire  quand  il 
remplace  l'expression  vulgaire  de  l'enfant  par  une  autre 
meilleure.  Elle  permet  l'usage  progressif  du  langage 
figuré,  une  appréhension  plus  claire  des  lectures  et  de  la 
parole  du  maître.  Mais  il  ne  faut  pas  en  abuser  :  elle 
habitue  à  l'à-peu-près  ;  or,  l'art  des  nuances  et  l'emploi  du 
mot  propre  ne  sont  pas  à  dédaigner. 

On  ne  sauvait  non  plus,  à  l'école  primaire,  négliger 
V  étude  élémentaire  des  familles  de  mots  :  montrer  les  rap- 
ports de  sens  entre  les  mots,  et  faire  connaître  les  princi- 
paux procédés  de  composition  et  de  dérivation,  rend  pos- 
sible l'explication  par  l'élève  lui-même  de  beaucoup  de 
mots  qui,  jusque-là  vagues  pour  lui,  prennent  alors  leur 
vraie  valeur.  La  tendance  de  son  esprit  l'y  conduit  spon- 
tanément :  on  sait  quel  rôle  y  joue  l'analogie. 

Il  n'est  pas  inutile  de  remarquer  l'intérêt  qu'il  y  a  à 
munir  assez  tôt  l'enfant  d'un  bon  dictionnaire  et  à  l'entraîner 
à  s'en  servir. 

Bain  affirme  justement  que  : 

«  Tout  maître  qui  enseigne  une  science  devient  forcement 
professeur  de  langage.  » 

Les  règles  qui  précédent  trouvent  donc  leur  application 
dans  toutes  les  disciplines  de  l'école,  quelles  qu'elles  soient. 
Ainsi,  mettant  partout  les  choses  avec  les  mots  et  les  mots 
avec  les  choses,  on  évitera  que,  selon  l'expression  de 
Leibniz,  les  enfants  ne  «  prennent  la  paille  des  mots  pour 
le  grain  des  choses  ». 

Enfin,  le  vocabulaire  n'a  pas  qu'une  valeur  intellec- 
tuelle: il  a  une  valeur  morale.  Les  mots  sont  évocateurs 
d'idées,  et  les  idées  éveillent  les  tendances.  Faites  naître 
en  l'enfant  les  habitudes  d'abstention  qui  consistent  à 
écarter  de  la  langue  usuelle  certaines  expressions.  Ainsi 
nous  éviterons  les  suggestions  qu'elles  pourraient  faire 
naître,  et  nous  inspirerons  sans  effort  le  respect  de  soi. 

211.  La  Syntaxe.  A)  La  correction  de  la  phrase.  — 
L'étude  du  vocabulaire  ne  doit  pas  être  faite  pour  elle- 
même.  Le  mot  n'a  de  valeur  que  par  sa  place  dans  la 
phrase.  Il  faut  entraîner  l'enfant  à  mettre  de  l'ordre  dans 
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les  mots  selon  la  logique  de  la  pensée.  Il  faut  lui  enseigner 
la  correction  de  la  phrase. 

Or,  si  les  mots  et  les  membres  d'une  même  phrase 
peuvent  être  disposés  de  bien  des  manières,  il  y  a  toujours 
un  ordre  préférable  à  tout  autre.  C'est  par  là  surtout  que 
l'enseignement  delà  langue  se  confond  avec  l'éducation  de 
la  pensée  logique.  Dans  ce  domaine,  on  ne  peut  qu'affir- 
mer avec  le  jeune  enfant  :  on  dit  ainsi.  Plus  tard,  on 
cherche  avec  lui  pourquoi  telle  disposition  est  supérieure 
à  telle  autre.  Toutes  les  occasions  sont  bonnes  pour  cet 
exercice:  une  phrase  de  l'enfant,  orale  ou  écrite,  un  frag- 
ment du  texte  lu... 

«  La  meilleure  manière  d'apprendre  les  formes  des  phrases 
est  de  les  associer  aux  connaissances  qu'elles  doivent  exprimer  » 
(Bai.n). 

B)  Uélude  des  textes.  —  La  lecture  de  textes  bien 
choisis  et  l'étude  par  cœur  de  quelques-uns  d'entre  eux 
peuvent  être  à  cet  égard  des  plus  profitables. 

«  La  récitalion  des  morceaux  constitue  un  des  moyens  les  plus 
anciennement  usités  dans  les  écoles  ;  comme  elle  a  le  grand  mérite 
c'ètre  simple  et  pratique,  elle  peut  être  employée  par  les  maîtres 
les  moins  habiles,  et  personne  ne  saurait  dire  que  cet  exercice  ne 
conne  pas  de  bons  résultats.  Il  est  certain  qu'il  grave  à  la  fois 
dans  l'esprit  les  pensées  et  les  formes  du  langage,  et  il  faut  que 
1  ?s  élèves  soient  bien  peu  intelligents  pour  n'en  pouvoir  tirer  aucun 
profit  ))  (Bai.n). 

Pour  l'objet  qui  nous  intéresse,  la  prose  est  supérieure 
aux  vers.  Bain  affirme  que,  dès  que  l'âge  de  la  compréhen- 
sion raisonnée  est  arrivé,  les  morceaux  complets  doivent 
être  remplacés  par  des  modèles  choisis,  sous  la  forme  de 
phrases  détachées  ou  de  petites  séries  de  phrases.  Cette 
opinion  est  contestable  :  le  morceau  complet  a  l'avantage 
te  donner  en  outre  le  sens  de  la  composition,  de  l'har- 
monie, de  la  transition. 

C)  La  composition  française  constitue  à  cet  égard  le 
meilleur  des  exercices.  Toutefois,  on  n'en  tire  pas  tout  le 
profit  qu'elle  permet,  si  l'on  n'a  une  préoccupation  suffi- 
sante de  munir  auparavant  l'enfant  des  termes  nécessaires 
à  l'expression  de  la  pensée.  Tout  sujet,  quel  quil  soit,  doit 
être  précédé  de  la  recherche,  de  la  définition,   de  récriture 

m^es  termes  nécessaires  pour  désigner  :  les  choses  dont  Vélèvé 
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aura  à  parler,  les  qualités  de  ces  choses,  les  actions  relatives 
à  ces  choses.  Rassemblé  dans  un  eflbrt  commun,  transcrit 

Kar  chaque  élève,  ce  matériel  linguistique  permet  d'éviter 
i  naissance  de  mauvaises  habitudes  de  langage;  et,  les 
travaux  obtenus  étant  meilleurs,  maîtres  et  élèves  sont 
par  là  même  encouragés.  Sans  devenir  des  stylistes,  les 
enfants  peuvent  atteindre  à  la  propriété,  à  la  clarté,  à 
l'ordre  ;  et,  apprenant  à  écrire,  ils  apprennent  à   penser. 

D)  Les  exercices  oraux.  —  Avant  tout,  la  langue  est  faite 
pour  être  parlée,  et  la  composition  française  ne  peut  être 
(jue  le  couronnement  d'exercices  prépïiratoires.  Ces  exer- 
cices sont  de  tous  les  instants.  Partout,  l'élève  doit  viser  à 
la  correction  et  à  la  clarté,  qu'il  s'agisse  de  simples  réponses 
aux  questions  du  maître,  de  comptes  rendus  plus  complexes 
d'actions  observées,  de  récits  oraux,  même  de  courts  déve- 
loppements sur  un  sujet,  véritables  conférences  de  quelques 
minutes,  dont  le  choix  contrôlé  est  laissé  à  l'enfant. 

E)  La  grammaire.  —  Dans  ces  divers  exercices,  quelle 
place  accorder  à  la  grammaire  ;*  —  Bain  estime  que  «  la 
généralité  des  élèves  ne  peut  l'étudier  avec  fruit  avant  l'âge 
de  lo  ans  ».  Et  c'est  justement.  Les  notions  que  l'on  peut 
donner  à  cet  âge  ne  sont  pas  plus  do  la  gi'ammaire  que  les 
exercices  tachymétriques  ne  sont  de  la  géométrie.  Elles 
préparent  à  la  grammaire,  de  môme  que  la  lachymétrie 

IDréparc  à  la  géométrie.  Elles  sont  un  moyen  d'établir 
'orthographe  exacte  des  formes  et  des  mots  en  accord. 
Quant  aux  exercices  d'analyse  possibles  à  l'école  primaire, 
ils  ne  sauraient  avoir  pour  objet  que  de  justifier  l'accord 
des  mots  et  faciliter  l'intelligence  du  texte. 

212.  La  prononciation  n'est  pas  toujours  l'objet  de  soins 
suffisants  dans  les  classes.  Plus  une  langue  se  perfectionne, 
plus  elle  s'éloigne  de  la  mimique,  et  plus  l'articulation 
doit  y  être  distincte  et  correcte.  Efforcez-vous  d'obtenir  de 
l'enfant  une  articulation  si  nette  qu'un  sourd  puisse  le  com- 
prendre nu  seul  mouvement  de  ses  lèvres. 


IV.  ^  OBSERVATIONS  ET  EXPERIENCES 

213.  A)  Le  vocabulaire  connu  des  entants.  —  Mélliode  de 
Kirkpalrick.  Prendre  lu)   diclionnairo  usuel  de  mots  communs, 
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et  compter  le  nombre  de  mots  qu'il  renferme.  Prendre  au  hasard 
aoo  mots  dans  ce  dictionnaire  (le  5*  mot  des  3«,  8*,  i3*,  i8». .. 
pages,  ou  les  6",  laô",  246*...  mots  du  dictionnaire).  Déter- 
miner s'ils  sont  connus  de  l'enfant.  Etablir  la  proportion  sur  les 
aoo  mots.  Appliquer  la  proportion  à  tout  le  dictionnaire,  en 
tenant  compte  d'uno  erreur  probable  (variable,  selon  les  cas,  de 
5ooà70o).  Comparez  les  chiffres  obtenus  pour  les  enfants  aux 
divers  âges  de  a,  3  ou  4  ans  (école  maternelle)  à  i3  ans  (école 
primaire). 

Pour  la  détermination  des  mots  connus,  procéder  par  questions  : 
Qu'est-ce  que...  ?  —  ou  bien  :  les  faire  utiliser  dans  une  phrase, 
—  selon  l'âge  des  sujets. 

B)  La  syntaxe.  —  Provoquer  un  récit  spo/i/an«  de  l'enfant  (évé- 
nement de  la  classe  ou  de  la  rue)  ;  en  noter,  sténographiquement 
si  possible,  la  teneur  exacte  ;  et  relever  les  formes  syntaxiques 
utilisées  :  interrogalives,  incidentes... 

Examiner  les  séries  de  cahiers  de  devoirs  mensuels  de  plusieurs 
élèves,  et  déterminer  les  formes  syntaxiques  qu'accusent  aux 
divers  âges  les  devoirs  de  composition   française. 
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I.  —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 

§  1.  Généralités. 

214.  A)  Définition.  —  Uaitrihut  essentiel  de  l'intelli- 
gence est  le  jugement  (154),  c'est-à-dire,  en  définitive,  le 
discernement  des  ressemblances  et  des  différences.  Il  s'observe 
en  tous  les  individus,  enfants  et  adultes,  idiots  et  hommes 
de  génie.  Mais  il  v  revêt  des  caractères  différents.  Il  y  dif- 
fère en  quantité,  en  qualité,  en  exactitude  et  en  netteté. 
En  quantité  :  c'est-à-dire  quant  au  nombre  des  ressem- 
blances et  des  différences  perçues.  En  qualité  :  c'est-à-dire 
quant  à  la  nature  de  ces  ressemblances  et  de  ces  diffé- 
rences. En  exactitude  :  c'est-à-dire  quant  à  l'identité 
entre  les  ressemblances  et  les  différences  perçues  et  les 
ressemblances  et  les  différences  réelles.  En  netteté  :  c'est- 
à-dire  quant  à  la  sûreté  avec  laquelle  les  jugements  sont 
émis.  Ce  sont  ces  caractères  variables  qui  font  que  les 
individus  sont  v  plus  ou  moins  »  intelligents. 

Ces  caractères  sont  déterminés  par  les  nombreux  fac- 
teurs qui  conditionnent  le  développement  et  l'épanouisse- 
ment du  jugement  :  les  fonctions  générales  de  la  conscience 
(mémoire,  association,  attention),  l'acuité  des  organes 
sensoriels,  l'observation,  l'imagination...  Si  aucun  d'eux 
ne  constitue  proprement  lintelligence,  tous  en  représen- 
tent les  conditions  effectives,  et,  selon  leur  puissance  par- 
iculière,  ils  marquent  l'intelligence  d'un  trait  distinctit. 


ir 


B)  Si  l'on  se  place  au  point  de  vue  de  l'adaptation  au 
milieu,  l'intelligence  est  l'aptitude  à  comprendre  les  situa- 
tions complexes,  et  à  voir  comment  on  doit  agir  en  consé- 
quence (Baldwin).  Elle  est  l'expression  suprême  de  la  per- 
-  sonnalité  phvsio-psychologique,  et  elle  détermine  la  capacité 
d''adaptalion  de  l'individu  à  son  milieu. 

En  effet,  comprendre  (c'est-à.-dire  juger,  raisonner)  est 
nécessaire  au  fonctionnement  correct  de  l'intelligence, 
mais  non  suffisant  :  l'être  doit  s'adapter  à  tout  instant  à 
des  conditions  nouvelles,  surmonter  des  obstacles  jusque-là 
inconnus,  en  d'autres  termes  réaliser  de  nouvelles  inven- 
tions. Or,  ces  inventions  ne  lui  sont  possibles  que  s'il  suit 
la  direction  convenant  à  la  fin  poursuivie,  et  si  parmi  les 
idées  qu'éveille  en  lui  celte  fin,  il  sait  retenir  le?  favora- 
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bles  et  rejeter  les  autres  (censure).  Compréhension,  inven- 
tion, direction,  censure,  telles  sont  les  quatre  fonctions  pri- 
mordiales de  l'intelligence  exerçant  son  action  (Binet).  La 
compréhension,  c'est,  au  fond,  l'idéation,  le  jugement,  le 
raisonnement;  l'invention,  c'est  l'imagination  créatrice; 
la  direction  et  la  censure,  c'est  l'attention,  la  personnalité, 
s'exerçant  à  la  fois  dans  la  pensée  et  dans  l'action. 

§  2.  Conditions  psychologiques. 

215.  A)  Le  jeune  enfant  voit  d'abord  en  bloc  le  monde 
qui  l'entoure  immédiatement.  De  cet  ensemble,  dont  il 
ne  peut  encore  appréhender  la  complexité,  lui  viennent 
des  sensations  nombreuses  et  diverses.  La  perception  sen- 
sible naît  de  ces  sensations,  grâce  au  jeu  de  la  mémoire, 
de  l'association  et  de  l'attention.  Or,  l'individu  ne  peut 
sentir  et  percevoir  que  s'il  discerne  les  ressemblances  et 
les  différences  entre  les  différentes  parties  du  perçu  et 
entre  le  perçu  actuel  et  le  perçu  passé.  En  sorte  que,  dès 
ses  premiers  pas,  l'esprit  humain  ne  peut  se  passer  du 
jugement.  La  perception  des  ressemblances  et  des  diffé- 
rences entre  les  perceptions  et  les  images  d'un  même  objet 
multiple  en  ses  aspects,  permet  l'idée  individuelle.  De 
même,  grâce  à  la  mémoire  et  au  jugement,  la  perception 
du  constant  ou  du  semblable  dans  la  multiplicité  des 
objets,  permet  le  concept,  l'idée  abstraite.  Alors,  le  juge- 
ment achevé  prend  toute  son  extension.  La  pensée  discur- 
sive s'épanouit.  Et  l'imagination  créatrice,  prolongeant  le 
raisonnement,  le  devançant  souvent,  conduit  à  des  syn- 
thèses plus  parfaites. 

En  somme,  le  milieu  est  d'abord  perçu  en  bloc  ;  puis, 
les  objets  y  sont  distingués  ;  une  élaboration  réfléchie  per- 
met la  création  de  catégories  entre  lesquelles  l'esprit  pose 
des  rapports  rationnels  qui  l'élèvent  à  une  vue  synthé- 
tique de  l'univers.  Intuition,  analyse,  synthèse,  telle  est  la 
marche  naturelle  de  V esprit  humain. 

B)  On  peut  la  retrouver  avec  une  netteté  variable  dans 
chacune  de  ses  manifestations.  J'arrive  de  jour  au  bord  d'un 
plateau  qui  domine  une  vaste  plaine.  Mon  premier  regard 
me  donne  une  vue  d'ensemble,  quelque  peu  confuse,  du 
paysage  :  tout  s'offre  à  moi  à  la  fois.  Bientôt,  mes  yeux  se 
dirigent  sur  quelques  points  :    sur   la  tache  claire  d'un 
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fleuve  qui  brille,  sur  la  flèche  grise  d'un  clocher  qui 
pointe  dans  le  ciel,  sur  les  fumées  noires  que  crachent  les 
cheminées  d'une  usine;  je  distingue  peu  à  peu  les  détails 
jusque-là  inaperçus,  et  mon  esprit  cherche  des  rapports 
entre  les  faits  que  mes  sens  ont  appréhendés.  Enfin,  avant 
de  reprendre  ma  route,  j'embrasse  d'un  regard  les  aspects 
variés  du  panorama,  et,  par  une  synthèse  claire,  complète, 
ordonnée,  je  reconstitue  l'ensemble. 

Ainsi  a  procédé  l'esprit  humain  dans  le  cours  des 
siècles.  A  l'origine,  l'homme  s'efforce  d'embrasser  d'un 
coup  toute  la  connaissance,  et  toutes  les  sciences  se  con- 
fondent en  une,  la  sagesse,  que  Pythagore  nomme  la  phi- 
losophie, c'est-à-dire  l'amour  de  la  sagesse,  de  la  science. 
Peu  à  peu,  le  travail  de  recherche  rend  nécessaire  la  divi- 
sion du  savoir  en  sciences  distinctes  :  la  mathématique 
conquiert  la  première  son  autonomie,  et  les  autres  suivent. 
Cependant,  les  grands  philosophes,  d'Aristote  à  Comte,  ne 
cessent  de  s'intéresser  à  toutes  les  sciences,  et  Spencer  voit 
dans  la  philosophie  «  l'unification  du  savoir  ». 

§  3.  Conditions  physiologiques. 

216.  On  a  cherché  dans  le  développement  absolu  ou 
relatif  du  cerveau  les  signes  physiques  principaux  du 
développement  intellectuel.  La  thèse  ne  manque  pas  de 
fondement.  Mais  on  ne  saurait  tirer  encore  de  la  céphalo- 
métrie  des  conclusions  définitives.  Ni  le  développement 
de  la  boîte  crânienne,  ni  la  -surface,  ni  le  poids  du  cer- 
veau, ne  sont  de  sûrs  critériums  individuels.  Leur  mesure 
donne  seulement  des  résultats  globaux. 

En  outre,  aucune  expérience  ne  permet  d'atTirmer  que 
les  actes  intellectuels  ont  une  portion  déterminée  du 
cerveau  comme  siège  particulier. 

«  [II  faut]  renoncer  à  localiser  des  entités,  comme  l'attention,  la 
mémoire,  l'intelligence.  On  ne  localise  pas  dans  les  organes  d'une 
machine  les  qualités  de  cette  machinç,  ta  vitesse,  son  rendement, 
sa  marche  régulière  ou  silencieuse,  etc..  L'intelligence,  en  par- 
ticulier, est  un  jugement  de  valeur  que  nous  portons  sur  le  fonc- 
tionnement d'une  machine  cérébrale.  Mais  c'est  le  fonctionne- 
ment total  que  nous  jugeons,  dans  son  ensemble,  d'un  certain 
point  de  vue,  point  de  vue  qui,  sous  le  même  nom  d'intelligence, 
varie  souvent  d'un  jugement  à  l'autre...  [La  suppression  de  cer- 
tains centres  corticaux  gêne  la  marche  de  la  machine,  sans 
l'empêcher    de    fonctionner].    Mais   nous   comprenons  très    bien 
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que,  d'un  individu  à  l'autre,  une  môme  lacune  puisse  avoir  des 
conséquences  très  différentes  ;  un  orateur  qui  parle  sa  pensée,  un 
peintre  dont  l'organisation  visuelle  représente  la  forme  habituelle 
d'activité  mentale,  un  musicien  qui  écoute  les  harmonies  qui  se 
répètent  ou  se  créent  en  lui,  ne  seront  pas  touchés  par  une  lésion 
qui  atteindra  soit  les  centres  coordinateurs  du  langage,  soit  les 
centres  de  la  vision,  soit  les  centres  de  l'audition  «  (H.  Pii;:ron). 

11  semble  que  le  progrès  de  la  pensée,  l'intelligence, 
dépend  surtout  de  la  multiplication  des  voies  associa- 
tives. 


II.  —  L'ENFANT. 
§  1.  L'intelligence  enfantine. 

217.  Ses  traits  généraux.  —  On  trouve  chez  l'enfant 
les  mêmes  fonctions  générales  que  chez  l'adulte,  mais  non 
au  même  degré. 

«  Sa  compréhension  est  superficielle.  Sans  doute,  il  perçoit  les 
objets  extérieurs,  leur  forme,  leur  couleur,  leur  distance,  leur 
bruit,  presque  aussi  exactement  qu'un  adulte...  Mais  si  la  per- 
ception doit  dépasser  la  sensation  simple  et  devenir  une  véritable 
compréhension,  elle  donne  des  signes  de  faiblesse...  Une  inter- 
prétation profonde  lui  est,  du  reste,  interdite,  parce  qu'elle  exige 
le  langage,  et  qu'il  est  encore  dans  une  phase  d'intelligence 
sensorielle... 

«  La  puissance  d'invention  est  également  limitée  ;  d'abord,  elle 
est  plutôt  Imaginative  que  raisonnée,  plutôt  sensorielle  que  ver- 
bale ;  et  puis,  elle  ne  va  pas  profondément,  elle  n'évolue  pas,  elle 
ne  se  différencie  pas. . . 

«  Dans  tout  ce  qii'il  entreprend,  [il]  montre  une  faiblesse  de 
direction  :  il  est  étourdi  et  inconstant  ;  il  oublie  volontiers  ce 
qu'il  est  en  train  de  faire,  ou  se  dégoûte  de  ce  qu'il  fait,  ou 
se  laisse  emporter  par  une  fantaisie,  un  caprice,  une  idée  qui 
passe... 

«  [Enfin],  la  puissance  de  censure  est  chez  lui  aussi  limitée  que 
le  reste.  Il  se  rend  mal  compte  de  la  justesse  de  ce  qu'il  dit  ou 
de  ce  qu'il  fait...  ;  il  est  remarquable  par  sa  facilité  à  se  payer 
de  mots,  à  ne  pas  s'apercevoir  qu'il  ne  comprend  pas...  Il  démêle 
très  mal  la  différence  entre  ce  qu'il  imagine  ou  souhaite  et  ce 
qu'il  a  réellement  vu...  Tout  le  monde  connaît  son  extrême  sug- 
gestibilité...  qui  est  encore  une  preuve  de  son  défaut  de  censure  « 
(Binet). 

218.  La  mesure  de  l'intelligence  enfantine.  A)  Insuffi- 
sance des  jugements  empiriques  habituels.   —  Pour  appré- 
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cier  l'intelligence  enfantine,  on  pourrait  recourir  à 
l'appréciation  des  parents  et  des  maîtres.  Mais  en  dehors 
des  cas  extrêmes,  elle  est  fréquemment  erronée. 

«  Les  maîtres,  affirme  Binet,  Sont  parfois  embarrassés,  et  par- 
fois aussi  ils  commettent  des  erreurs  certaines  dont  j'ai  été  témoin. 
J'en  dirai  autant  des  parents.  S'ils  sont  intelligents  et  éclairés,  ils 
sauront  admirablement  se  rendre  compte  de  l'intelligence  de 
leurs  enfants;  mais  le  plus  souvent,  les  termes  de  comparaison 
leur  mancpient...  De  plus,  ils  sont  extrêmement  optimistes... 
Plus  encore  que  les  instituteurs,  [ils]  ont  besoin  qu'on  leur 
apprenne  à  estimer  l'intelligence  enfantine.  » 

Les  méthodes  e.xpérimentales  donnent  des  résultats  plus 
sûrs.  Les  principales  sont  la  méthode  des  corrélations  et 
la  méthode  Binet-Simon. 

B)  La  méthode  des  corrélations.  —  Si  Ton  soumet  aux 
même  tests,  pour  différentes  activités  de  l'esprit  (atten- 
tion, acuité  visuelle,  observation...),  tous  les  élèves  d'une 
même  classe,  et  si  pour  deux  de  ces  activités  on  trouve  le 
même  classement  des  élèves,  on  peut  conclure  à  une  cor- 
rélation parfaite  entre  les  deux  aptitudes.  Si  le  classement, 
sans  aller  jusqu'à  l'identité,  manifeste  une  similitude, 
la  corrélation  est  en  rapport  avec  le  degré  de  cette  ressem- 
blance. Or,  le  facteur  de  l'influence  commune  qui  entraîne 
l'identité  ou  la  similitude,  c'est,  selon  Spearman,  l'intelli- 
gence générale.  11  suffira  donc,  pour  mesurer  l'intelligence 
générale,  de  prendre  un  certain  nombre  de  tests  relatifs 
aux  aptitudes  particulières  en  corrélation. 

Cette  méthode  soulève  des  critiques,  en  ce  qui  concerne 
le  point  particulier  qui  nous  intéresse.  Dans  certains  cas, 
l'intelligence  générale  peut  n'être  pas  la  cause  de  la  simi- 
litude des  classements. 

a  II  existe  une  faculté  qui  agit  en  sens  inverse  des  aptitudes, 
cost  l'application  générale  au  travail.  Tandis  que  les  aptitudes 
donnent  des  succès  partiels,  l'application  générale  au  travail 
exerce  une  action  niveleuse  et  assure  un  succès  dans  toutes  les 
branches  qui  sont  abordées.  11  en  résulte  que  l'effet  des  aptitudes 
se  voit  moins  lorsqu'on  a  affaire  à  un  groupe  d'élèves  très  studieux  ; 
ils  remplacent  la  vocation  par  de  l'effort,  et  les  calculs  que  font 
les  théoriciens  à  la  recherche  des  corrélations  s'en  trouvent 
îbscurcis  »  (Binf.t). 

C)  La  méthode  Binet-Simon   est  de  beaucoup  la   plus 
tilisable  et  la  plu?  répandue. 
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«  L'idée  directrice  de  cette  méthode  a  été  la  suivante  :  ima 
giner  un  grand  nombre  d'épreuves,  à  la  fois  rapides  et  précises, 
et  présentant  une  dilTîculté  croissante;  essayer  ces  épreuves  sur  un 
grand  nombre  d'enfants  d'âge ,  différent  ;  noter  les  résultats  ; 
chercher  quelles  sont  les  épreuves  qui  réussissent  pour  un  âge 
donne,  et  que  les  enfants  plus  jeunes,  no  serait-ce  que  d'un  an, 
sont  incapables  en  moyenne  de  réussir  ;  constituer  ainsi  une  échellf 
métrique  de  l'intelligence,  qui  permet  de  déterminer  si  un  sujet 
donné  a  l'intelligence  de  son  âge,  ou  bien  est  en  retard  ou  en 
avance,  et  à  combien  de  mois  ou  d'années  se  monte  ce  retard  ou 
cette  avance  »  (Binet). 

Les  tests  doivent,  évidemment  ne  faire  intervenir  que 
le  moins  possible  les  facteurs  étrangers  à  l'intelligence 
générale  et  ne  permettre  guère  que  l'action  de  la  compré- 
hension (225,  tests  26,  32,  38...),  de  l'invention  (/6trf., 
21,  /41,  /|8...),  de  la  direction  (IbicL,  29,  36,  /|2...)  et  de 
la  censure  (Ibid.,  i-ôg,  not.  l\fi).  En  outre,  ils  doivent 
être  tels  que  les  réponses  de  l'enfant  soient  aisément 
interprétées.  Enfin,  ils  doivent  permettre  d'opérer  rapide- 
ment, sans  appareils  de  précision. 

Malgré  sa  valeur  pratique,  la  méthode  B.-S.  ne  peut 
être  mise  entre  les  mains  du  premier  venu. 

((  Elle  exige  du  tact,  du  doigté,  une  expérience  des  causes 
d'erreur  à  éviter,  surtout  une  notion  claire  des  effets  de  la 
suggestion;  déplus,  elle  n'a  rien  d'automatique...  Les  résultats 
n'ont  pas  de  valeur  s'ils  sont  séparés  de  tout  commentaire  ;  ils 
ont  besoin  d'être  interprétés  »  (Binf.t). 

Elle  doit  cette  valeur  aux  observations  qui  l'ont  pré- 
parée. 

«  [Elle]  a  été  construite  lentement,  h  l'aide  d'études  faites  non 
seulement  dans  les  écoles  primaires  et  les  écoles  maternelles  sur  des 
enfants  de  tout  âge,  depuis  3  ans  jusqu'à  16,  mais  encore  dans  les 
hôpitaux  et  hospices,  siu'les  idiots,  les  imbéciles  et  les  débiles,  et 
enfin  dans  toutes  sortes  de  milieux  et  même  au  régiment,  sur  des 
adultes  lettrés  ou  illettrés.  Après  des  centaines  de  vérifications  et 
d'améliorations,  dit  Binet,  mon  opinion  mûrie  et  devenue  défi- 
nitive n'est  pas  que  la  méthode  est  parfaite;  mais  c'est  bien  la 
méthode  qu'il  fallait  employer  ;  et  si  après  nous  d'autres  la  per- 
fectionnent, comme  nous  l'espérons  bien,  ils  ne  la  perfectionne- 
ront qu'en  employant  nos  propres  procédés  et  en  tirant  parti  de 
notre  expérience.  » 

Le  nombre  imposant  d'essais  et  de  vérifications  auxquels 
ont  procédé  Binet  et  Simon  leur  ont  permis  de  constater 
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que  les  éprouves  d'un  âge  donné  étaient  subies  avec  succès 
par  70  pour  100  des  enfants  de  cet  âge,  les  autres  se 
montrant  par  moitié  supérieurs  ou  inférieurs.  D'autres 
expérimentateurs  ont  confirmé  ces  chiffres.  C'est  là  une 
justification  de  la  méthode. 

Pour  les  Allemands  Meumann  et  Steru.  l'impulsion 
géniale  de  Binet  a,  sur  ce  point,  orienté  la  pédagogie 
dans  la  bonne  direction.  Pour  l'Américain  H.  Goddard, 

«  Le  jour  viendra  où  il  ne  paraîtra  pas  exagéré  d'avancer 
que  réchelle  métrique  de  l'intelligence  prendra  sa  place  à  côté 
de  la  théorie  de  l'évfilution  de  Darwin  et  la  loi  d'hérédité  do 
Mendel.  » 

El  il  est  vrai  que  ses  avantages  pratiques  sont  incon- 
testables. Elle  permet  de  déceler  à  coup  sur  les  anormaux. 
Les  tribunaux  de  New-York  l'utilisent  pour  préciser  le 
niveau  mental  des  jeunes  criminels.  D'une  manière  géné- 
rale, elle  permet  de  déterminer  le  degré  d'intelligence 
d'un  enfant,  et  par  suite  de  le  placer  dans  les  conditions 
les  plus  favorables  à  son  instruction  et  à  son  éducation 
intellectuelle. 


5;  2.  Les  signes  physiques  de  Pintelligence. 

219.  L'intelligence  se  manifeste-l-elle  chez  l'enfant  par 
certains  signes  physiques  :  volume  de  la  tète,  expression 
de  la  phvsionomie,  stigmates  de  dégénérescence,  forme 
des  mains...  ?  Binet  s'est  attaché  à  la  question  qu'il  a  étu- 
diée avec  méthode. 

Sa  conclusion  est  que 

«  Tous  [les]  travaux  de  statistique  sur  les  signes  physiques  de 
l'intelligence...  inspirent  surtout  une  pensée  de  réserve,  de  pru- 
dence, ...[et]  même  de  bonté...  Rien  n'est  trompeur  comme  l'appa- 
rence physique  de  l'intelligence  :  ...il  faut  réagir  contre  ses  impres- 
sions instinctives...  L'intelligoncc  d'un  enfant  se  démontre 
et  se  prouve  uniquement  par  des  manifestations  intellectuelles  » 
(Binet). 

jB  ^  3.  Intelligence  et  développement  physique. 

fr     220.   Au  lieu  de  se  borner  à  rechercher  s'il  y  a  un  rapport 
I  «"précis  entre  certains  signes  physiques  particuliers  et  l'in- 
telligence générale,  on   peut  s'efforcer  de  déterminer  s'il 
existe   une  corrélation  certaine  entre  l'intelligence  et  le 
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développement  physique.  Car  si  un  enfant  réussit  mal 
dans  ses  études,  s'il  apparaît  comme  un  retardé  intellec- 
tuel, n'est-on  pas,  a  priori,  en  droit  d'en  supposer  la 
cause  dans  une  vie  physique  peu  intense  ou  troublée  ? 
L'intelligence  n'a-t-elle  point  pour  support  un  substratum 
nerveux,  un  cerveau  bien  conformé,  bien  nourri?  Et  le 
cerveau  lui-même  ne  dépend-il  pas  du  jeu  régulier  des 
autres  organes,  tube  digestif,  cœur  et  vaisseaux,  rein,  et 
même  muscles  et  squelette  ?  D'un  mot,  la  vigueur  physi- 
que n'est-elle  point  une  garantie  de  vigueur  intellectuelle? 

A)  La  vigueur  intellectuelle.  —  Pour  mesurer  la  vigueur 
intellectuelle,  on  peut  se  contenter  du  classement  en  très 
intelligents,  intelligents,  peu  intelligents,  dressé  par  les 
maîtres.  On  peut  aussi  utiliser  les  tests  B.-S.  On  peut 
enfin,  avec  l'Américain  Porter,  admettre  que,  à  fréquenta- 
tion égale,  pratiquement,  les  plus  intelligents  des  enfants 
d'un  âge  donné  sont  en  même  temps  les  plus  instruits, 
ceux  qui  sont  dans  le  cours  le  plus  élevé  (75). 

La  méthode  du  classement  par  les  maîtres  ne  tient  pas 
compte  de  l'âge,  et  sa  valeur  est  médiocre  (218,  A).  La 
méthode  B.-S. ,  la  meilleure,  est  un  peu  lente.  La  méthode 
Porter  permet  des  résultats  suffisamment  approchés. 

B)  La  vigueur  physique.  —  Selon  Binet,  la  vigueur 
physique  s'affirme  par  la  synthèse  de  quatre  qualités 
principales  :  l'absence  de  prédispositions  morbides,  l'ab- 
sence d'un  état  actuel  de  maladie,  la  tolérance  des 
écarts  de  régime,  la  longévité.  Mais,  pour  un  groupe,  il 
est  plus  sûr  et  plus  expéditif  de  mesurer  l'état  physique  ; 
car,  en  moyenne,  lorsque  les  enfants  sont  grands,  pesants 
de  corps,  vigoureux  de  leurs  muscles,  ils  sont  en  bonne 
santé.  On  peut  donc  apprécier  avec  assez  d'exactitude  la 
vigueur  physique  d'un  groupe,  en  mesurant  la  taille,  le 
poids,  la  largeur  des  épaules,  la  force  musculaire  et  la 
capacité  respiratoire  des  individus  qui  le  composent  (224). 

C)  Les  conclusions  de  Binet.  —  On  détermine  :  d'une 
part  le  pourcentage  des  avancés,  des  réguliers  et  des 
retardés  intellectuels  d'un  groupe  ;  d'autre  part,  le  pour- 
centage des  avancés,  des  réguliers  et  des  retardés  physi- 
ques du  même  groupe.  On  met  en  regard  les  chiffres 
obtenus,  et  l'on  détermine  ainsi  si  le  degré  d'intelligence 
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des  enfants  est  en  rapport  avec  leur  développement  phy- 
sique. 

Pour  quelques  auteurs  —  ceux  qui  ont  apprécié  l'in- 
telligence des  enfants  par  le  classement  des  maîtres  —  ce 
sont  les  derniers  élèves  qui  montrent  le  plus  beau  dévelop- 
pement phvsique,  ou  bien  il  n'y  a  entre  les  deux  facteurs 
phvsique  et  psvchique  aucune  corrélation.  Binet  s'aidant 
de  la  seule  méthode  Porter,  d'autres  expérimentateurs 
utilisant  l'échelle  B.-S.  ou  une  méthode  semblable,  ont 
obtenu  des  résultats  assez  précis  pour  leur  permettre 
d'affirmer  que  «  la  relation  cherchée  existe  certainement  ». 

Pour  fixer  les  idées,  il  est  utile  de  reproduire  quelques- 
uns  des  chiffres  de  Binet  relatifs  à  deux  écoles  de  garçons  : 

EsFASTS    DE  ExFAXTS  DE  DÉVKLOPPEMEXT  IXTEtLECTtEL 

DÉVELOPPEMENT  pHTsiQfE  AvaDcé  Régulier  Retardé 

Avancé 33  »/o  36  o/o  ai  •/„ 

Régulier ^D  °'o  33  »/o  Sg  »/o 

Retardé 21  "/o  29  »/o  Sg  «/o 

(c  Parmi  les  enfants  avancés  de  l'intelligence,  il  y  en  a  33  qu* 
^ont  avancés  comme  développement  corporel,  !tb  réguliers,  et  ai 
retardés.  Celte  distribution...  montre  que  les  avancés  intellectuels 
sont  plus  nombreux  parmi  les  avancés  physiques  que  parmi  les 
retardés  physiques  ;  mais  c'est  une  règle  qui  souffre  bien  des 
exceptions,  puisque  ai  pour  100  d'élèves  à  brillante  intelligence 
.sont  parmi  les  chétifs.  » 

En  sorte  qu'il  ne  faut  voir  dans  la  corrélation  qu'une  vé- 
rité de  moyenne,  non  une  vérité  d'application  individuelle. 

if  II  reste  évident  que  le  lien  unissant  la  capacité  intellectuelle 
'i  la  capacité  physique  est  assez  lâche;...  d'un  examen  d'anthro- 
,yométrie  corporelle  on  ne  peut  rien  conclure  sur  l'intelligence  d'un 
l'coUer  »  (Binet). 

D)  Autres  conclusions.  -—  Schuyten  et  Ley.  le  premier 
opérant  sur  des  enfants  de  mêrne  âge  mais  de  dévelop- 
pement intellectuel  inégal,  le  second  sur  des  normaux  et 
les  anormaux,  ont  établi  que,  dans  l'ensemble,  les  élèves 
les  plus  intelligents  sont  aussi  musculairement  les  plus 
forts  (la  force  phvsique  étant  mesurée  au  dynamomètre). 
Une  enquête  plus  récente  de  Lapie,  bien  que  ne  portant 
ue  sur  une  vingtaine  d'enfants,  a  permis  des  conclusions 
même  ordre. 


5,  lu 


368  PSYCHOLOGIE 

«  Nos  retardés  ne  sont  pas  dépourvus  d'intelligence...  Mais 
[leur  effort]  est  souvent  vain  ;  ces  intelligences  sont  itial  servies  ; 
c'est  de  faiblesse  que  souffrent  ces  volontés  Et,  inversement,  nos 
avancés  sont  des  esprits  bien  outillés,  dont  l'attention  est  féconde, 
dont  la  volonté  est  efficace.  Au  lieu  de  parler  des  avancés  et  des 
retardés,  nous  devrions  parler  des  forts  et  des  faibles.  —  Nous 
devrions  parler  des  gras  et  des  maigres.  Car  la  force  de  la  volonté 
dépend  de  la  force  physique.  Et  c'est  certainement  au  point  de 
vue  physique  qu'on  peut  trouver,  entre  nos  deux  catégories  d'éco- 
liers, les  différences  les  plus  caractéristiques...  La  toise  et  la 
bascule  sont  impartiales.  Or,  elles  révèlent  chez  les  avancés  un 
développement  physique  bien  meilleur  que  chez  les  retardés. 
L'interprétation  des  données  du  spiromètre  et  du  dynamomètre 
est  plus  délicate.  .Mais,  rapprochées  de  celles  de  la  bascule  et  de 
la  toise,  elles  sont  incontestables  et  elles  atteignent  parfois  une 
remarquable  netteté  :  en  ce  qui  concerne  la  capacité  respiratoire, 
la  courbe  de  l'avance  ou  du  retard  est  presque  rigoureusement 
parallèle  à  la  courbe  de  l'avance  ou  du  retard  scolaire.  On  pour- 
rail  presque  dire  :  uri  enfant  précoce  est  un  enfant  qui  respire 
bien  ;  l'activité  intellectuelle  se  mesure  à  l'ampleur  des  poumons... 
Sans  vouloir  exagérer  la  portée  d'une  expérience  trop  restreinte, 
nous  croyons  pouvoir  affirmer  que  le  développement  physique  est 
l'un  des  facteurs  les  plus  Importants  de  l'aoance  et  du  retard 
scolaire...  Nos  avancés  sont  des  enfants  bien  nourris,  et  nos 
retardés  ne  doivent  pas  toujours  manger  à  leur  faim.  » 

E)  L'influence  du  milieu.  —  Ces  conclusions  sont  con- 
firmées par  de  vastes  enquêtes  sociologiques.  Celles  de 
Mackensie  à  Glascow,  Mac  Donald  à  Washington,  Schuy- 
ten  à  Anvers,  Niceforo  à  Lausanne...  prouvent  que  la 
taille,  le  poids,  la  force  musculaire...,  en  un  mot  la 
résistance  physique,  varient  avec  le  milieu  social,  avec  le 
degré  d'aisance  de  la  famille.  En  thèse  générale,  la  misère 
physiologique,  cause  de  la  misère  intellectuelle, 

«  est  l'expression  d'une  misère  sociale,  c'est-à-dire  d'une  misère 
autrement  profonde  qui  tient  à  la  constitution  môme  de  la 
société...  Une  grande,  une  très  grande  partie  des  enfants  qui  ont 
un  développement  corporel  au-dessous  de  leur  âge,  sont  des 
enfants  dont  les  parents  sont  de  condition  pauvre  et  même  misé- 
rable... Et  ce  qu'il  v  a  de  plus  grave  encore,  c'est  que  celte 
diminution  de  vigueur  physique  n'est  pas  un  phénomène  indi- 
viduel, s'étant  produit  seulement  chez  les  enfants...  ;  c'est  bien  de 
la  misère  héréditaire,  qui  caractérise  la  famille  pauvre,  car  ce 
n'est  pas  seulement  l'enfant  qui  se  montre  inférieur  à  la  moyenne; 
la  même  infériorité  existe  chez  son  père  et  sa  mère  »  (Binet). 

Ainsi,    le   milieu  physique  exerce  sur   le   développement 
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humain  une  influence  considérable.  Misère  intellectuelle, 
misère  morale,  misère  sociale,  sont  le  plus"  souvent 
corrélatives,  et  conséquences  diverses  de  l'ensemble  des 
conditions  du  milieu  physique  :  habitation,  nourriture... 

§  4.  Croissance  physique  et  développement 
intellectuel. 

221.  Le  rapport  entre  la  croissance  physique  et  le  déve- 
loppement mental  apparaît  avec  netteté,  lorsqu'on  rap- 
proche les  courbes  qui  expriment  les  accroissements 
phvsiques  (cerveau,  poids,  taille  notamment)  et  celles  qui 
expriment  les  variations  des  fonctions  intellectuelles. 

A)  La  croissance  physique.  —  Les  organes  ne  se  déve- 
loppent ni  également,  ni  régulièrement.  La  croissance  du 
cerveau  se  fait  par  crises,  et  de  plus  en  plus  lentement. 
Et,  d'autre  part,  la  grandeur  relative  de  la  tète  par  rapport 
au  corps  va  diminuant  avec  l'âge  :  à  la  naissance,  la 
longueur  de  la  tête,  est  le  quart  de  la  taille;  à  2  ans,  le 
cinquième;  à  6  ans,  le  sixième;  à  13  ans,  le  septième; 
à  2Ô  ans,  le  huitième. 

La  croissance  en  taille  ne  se  fait  pas  davantage  avec 
régularité  et  continuité.  On  remarque  un  fort  allonge- 
ment au  cours  de  la  première  année,  suivi  d'un  ralentis- 
sement ;  puis  un  nouvel  allongement  de  peu  de  durée 
vers  6  à  7  ans,  suivi  d'un  nouveau  ralentissement  jusque 
vers  II  ans  (filles)  ou  12  ans  (garçons)  ;  enfin,  une  nou- 
velle poussée  de  12  à  i5  ans  (filles)  ou  18  ans  (garçons), 
3t  un  dernier  allongement,  insensible,  jusque  vers  20  ans 
'^exceptionnellement  22  ou  24). 

Si  l'on  envisage  non  l'accroissement  total  de  la  taille, 
mais  l'accroissement  de  chacun  des  segments  du  corps 
jambes,  tronc,  tête),  on  constate  que  l'accroissement 
relatif  n'est  pas  le  même  pour  ces  divers  segments,  aux 
différentes  périodes  de  la  vie.  De  la  naissance  à  7  ans, 
:'est  l'accroissement  des  jambes'  qui  l'emporte  ;  avec  la 
ouberté,  c'est  l'accroissement  du  tronc.  Si  cette  aller- 
lance  ne  se  manifeste  pas,  on  remarque  souvent  chez  Ten- 
ant des  svmptômes  d  arriération.  Toutefois,  il  faut  dire 
pi'on  ne  peut  encore  tirer  de  ces  données  des  conclusions 
atiles  pour  l'école  primaire. 

L'accroissement  en  poids  suit    une  courbe  voisine  de 

_^      PiFFALiT.  —  Psychologie^  a4 
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celle  de  l'accroissement  en  taille.  Mais  la  dernière  poussée 
en  poids  (après  i5  ans)  est  plus  forte  et  plus  tardive  que 
la  dernière  poussée  en  taille.  L'enfant,  après  i  an,  gran- 
dit plus  qu'il  ne  grossit  jusqu'à  i5  ans;  à  partir  de  lôans, 
il  grossit  plus  qu'il  ne  grandit.  Ainsi,  on  peut  constater 
chez  l'enfant  quati'cvagues  de  croissance  :  de  la  naissance 
à  7  ans,  de  7  à  12  ans,  de  12  à  i5  ans,  de  i5  à  20  ans. 
Ce  qui  est  remarquable,  c'est  la  brusquerie  des  crises  de 
croissance  et  le  calme  qui  les  suit  (fig.  8). 

Ces  grandes  fluctuations  masquent  des  oscillations  de 
moindre  importance.  Il  semble  qu'il  va  un  rythme  annuel 
et  une  alternance  dans  l'accroissement  en  poids  et  dans 
l'accroissement  en  taille,  le  semestre  représentant  la  durée 
moyenne  de  l'alternance. 

B)  Rapports  de  la  croissance  physique  et  du  dévelop- 
pement intellectuel.  —  On  ne  saurait  dire  avec  une  préci- 
sion indiscutée  de  quelle  nature  est  la  répercussion  des 
crises  de  croissance  sur  le  développement  des  fonctions 
intellectuelles.  Il  n'est  pas  douteux  cependant  que  les  deux 
ordres  de  faits  ne  sont  pas  sans  rapport. 

L'âge  n'est  pas  le  seul  facteur  du  développement  (phv- 
sique  et  psychique)  :  le  sexe,  le  milieu  social,  le  tempé- 
rament, le  climat,  l'éducation...  conditionnent  certaine- 
ment l'allure  de  l'évolution  physique  et  mentale.  En 
particulier,  on  remarque  que  les  filles,  qui  ont  physique- 
ment une  avance  de  2  ans  environ  pour  le  déKut  de 
chaque  poussée  de  développement  physique,  ont  également 
une  avance  pour  la  plupart  des  fonctions  intellectuelles. 

Le  rythme  de  révolution  physique  est  oscillatoire  ;  il  y  a 
de  véritables  périodes  de  mutations  comprises  entre  des 
périodes  de  variations  insensibles,  de  modifications  lentes. 
De  même  est  le  rythme  de  révolution  psychique.  On  s'est 
elforcé  d'établir  la  courbe  des  fluctuations  physiques  et 
mentales.  Les  résultats  obtenus  permettent  d'aflirmer  que 
les  périodes  de  dépression  accusées  par  les  covarbes  fonc- 
tionnelles relatives  à  la  mémoire,  aux  temps  de  réaction, 
à  la  suggestibilité...  correspondent  approximativement  aux 
périodes  de  forts  accroissements  dans  la  taille. 

«  On  constate  souvent  que  l'affaiblissement  d'une  courbe 
fonctionnelle  répond  au  stade  d'accélération  de  la  courbe  de  crois- 
sqince  et  l'on  on  vient  à  so  demander  si  les  rrigfls  de  croissance 
physique^  Bpçcialertiçnt  d«  l»  crbisKoiuo  bu  sliilnrc,  n'exercent  pa* 
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ine  influence    déprimante   sur   les    fonctions    menlales  »  (Cla- 
parède). 

On  remarque  une  corrélation  de  même  ordre  en  ce  qui 
concerne  les  variations  anmielles  :  il  est  très  probable  que 
la  période  de  l'année  la  plus  favorable  au  travail  intellec- 
tuel, tout  au  moins  en  ce  qui  concerne  l'attention  et  la 
mémoire,  est  la  période  de  croissance  minima  de  la  taille 
(octobre-janvier);  inversement,  la  période  dété  peu  favo- 
rable au  travail  de  l'esprif  est  celle  de  la  croissance  maxima 
de  la  taille. 

En  résumé, 

«  Il  ressort  de  l'examen  général  de  l'allure  do  l'évolution 
fonctionnelle  que  celle-ci  est,  à  un  moment  donné,  fortement 
afifectée  par  la  croissance  physique...  [L'enfant]  est  moins  apte  au 
Iravail  pendant  les  périodes  de  forte  croissance  »  (Ci.aparèdf). 

C)  La  puberté.  —  De  toutes  les  crises,  la  plus  forte  .est 
celle  que  l'on  a  de  tout  temps  remarquée,  la  puberté^.  Les 
transformations  plivsiques  dont  elle  est  accompagnée  sont 
profondes.  En  particulier,  c'est  Acrs  i5  ans  que  le  cerveau 
atteint  son  poids  maximum.  Les  modifications  psycbolo- 
giques  ne  sont  pas  moins  importantes  :  exaltation  de 
l'imagination,  diminution  notable  de  l'attention,  mélan- 
colie, tendance  à  l'agression,  pudeur,  coquetterie,  disposi- 
tion aux  anomalies  mentales  (c'est  l'âge  de  la  démence 
précoce)  (20,  A). 


I.  Puberté  (du  latin)  :^  âge  où  se  lait  l'éclosion  des  fonctions 
sexuelles. 

La  puberté  précède  la  nubililé,  âge  où  le  corps  est  assez  développé  pour 
i-tre  propre  au  mariage.  «  La  puberté  accompagne  l'adolescence  et  pré- 
I  ède  la  jeunesse  »  (Buffon). 

Claparède  propose  de  désigner  des  termes  ;  puberté,  la  période  de 
maturation  des  organes  sexuels  .  adolescence  (du  latin  :  croître)  la  période 
de  fort  accroissement  qui  précède  la  puberté.  On  distinguerait  ainsi 
<[uatre  étapes  dans  la  croissance  physique  : 

Garçons  Filles 

1.  Première  enfance..      .  Jusqu'à  7  ans.  Jusqu'à  6-7  ans. 

2.  Seconde  enfance 7-ia  ans.  7-10  ans. 

3.  .\dolescence i2-i5  ans.  io-i3  ans. 

'i.   Puberté .        i5-i6  ans.  i3-ii  ans. 

Il  est  souhaitable  qu'un  accord  ««  fasse  sur  ces  dénominations,  trè» 
^  «riabUs  eelon  le»  anteur». 
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III.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 
v^  1.  L'action  sur  le  corps. 

222.  Ne  viserait-elle  que  l'exercice  de  l'intelligence,  la 
pédagogie  doit  s^inléresser  au  développement  physique  de 
l'enfant. 

A)  L'action  sociale.  —  Le  milieu  physique  exerce  sur 
le  développement  de  l'être  une  action  considérable.  Et 
sans  doute,  la  volonté  humaine  a  prise  sur  les  conditions 
auxquelles  tient  la  vigueur  physique  et  par  suite  l'intel- 
ligence et  la  moralité  de  l'enfance.  Mais  le  problème  est 
plus  sçcial  que  pédagogique. 

On  se  bornera  à  énumérer  les  mesures  qui  dépendent 
surtout  de  l'autorité  publique  :  inspection  médicale  pério- 
dique des  élèves  ;  amélioration  de  la  nourriture  et  du 
vêtement  pour  les  enfants  que  les  médecins  affirment 
accuser  de  la  misère  physiologique;  mesures  générales 
d'hygiène  (discrimination  des  malades  et  des  anormaux; 
soins  à  la  bouche,  à  la  tète...;  «  écoles  en  forêts  », 
«  enfants  à  la  montagne  ou  à  la  mer...  »)... 

B)  L'action  du  maître.  —  Quoi  que  fassent  les  autorités 
locales,  l'instituteur  n'a  pas  le  droit  d'ignorer  la  personnalité 
physique  de  l'enfant.  Il  peut  organiser  des  cantines  ou 
simplement  des  soupes  scolaires.  11  peut  assurer  l'aération 
des  salles  de  classes.  Il  peut  apprendre  à  l'enfant  à  respirer, 
et  accorder  aux  exercices  physiques  une  attention  suffisante. 

Il  peut  surtout  observer  individuellement  les  enfants 
qui  lui  sont  confiés,  afin  de  déterminer  ceux  qui  doivent 
être  l'objet  de  soins  particuliers.  Un  élève  lui  parait  être 
un  retardé  intellectuel;  en  même  temps,  sa  taille,  son 
poids,  sa  capacité  respiratoire,  en  font  un  retardé  physique. 
Cette  double  misère  physique  et  psychique  n'a-t-elle  pas 
la  même  ou  les  mêmes  causes?  Aux  familles  ou  à  lui- 
même,  selon  les  cas,  de  provoquer  un  examen  médical 
qui  déterminera  si  l'on  a  affaire  à  un  adénoïdien,  ou  à  un 
malade  du  poumon,  du  tube  digestif  ou  du  cœur. 

Le  problème  soulevé  parles  crises  de  croissance  est  plus 
général.  Claparède  remarque  justement  que  les  deux  prin- 
cipales (637  ans,  i/|  à  i5  ans)  coïncident  avec  le.  début 
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des  études  et  l'époque  des  grands  examens.  II  semble  par 
suite  opportun  d'atténuer  la  sédentarité  des  premières 
années  de  la  scolarité  et  d'alléger  les  programmes  encvclo- 
{)édiques  des  examens  de  l'adolescence.  Il  est  en  tout  cas 
indiqué  de  redoubler  de  vigilance  à  ces  deux  époques  de 
la  vie  scolaire,  surtout  en  ce  qui  concerne  le  corps. 

C)  La  fiche  individuelle.  —  L'importance  de  la  vie  phy- 
sique par  rapport  à  la  vie  psychique  a  donné  l'idée  à  de 
nombreux  médecins  ou  psvchologues,  de  fiches  médicales 
individuelles,  de  carnets  de  santé,  où  seraient  notées  toutes 
les  données  utiles  à  la  connaissance  du  développement 
physique  et  psvchique  de  l'enfant.  On  y  trouverait  : 
1°  les  nom,  prénoms,  date  et  lieu  de  naissance,  et  le  por- 
trait de  l'élève  ;  2"  une  partie  sanitaire  :  antécédents  héré- 
ditaires (père,  mère,  autres  ascendants,  frères,  sœurs), 
antécédents  personnels  (maladies  antérieures,  particu- 
larités de  croissance),  soins  médicaux  reçus,  régime  alimen- 
taire suivi,  examen  médical  détaillé;  3**  une  partie  anthro- 
pométrique :  taille,  diamètre  bi-acromial,  poids,  diamètres 
thoraciques  antéro-postérieur  et  latéral  à  l'inspiration  et 
à  l'expiration,  céphalométrie;  4"  une  partie  physiologique  : 
dynamométrie,  spirométrie;  5"  une  partie  psychologique: 
organes  des  sens  (tact,  vue,  ouïe,  odorat,  goût),  aptitudes 
(mémoire,  attention,  intelligence  générale);  6»  une  partie 
pédagogique  :  état  moral,  progrès. 

Ces  données  seraient  précieuses  :  l'éducateur,  connais- 
sant mieux  l'enfant,  pourrait  adapter  plus  étroitement  son 
>îffort  aux  possibilités  de  développement  qu'il  offre  ;  il 
pourrait  provoquer  un  traitement  en  rapport  avec  les 
momalies  phvsiques  et  mentales  qui  auraient  été  cons- 
tatées; enfin,  il  pourrait  orienter  l'enfant  avec  plus  de 
sûreté  dans  le  choix  de  sa  profession. 

Mais  il  faut  tenir  compte  de  graves  difficultés  :  d'abord 
des  exigences  du  secret  médical;  ensuite  de  l'insuffisance 
du  nombre  des  médecins  pour  l'examen  de  tous  les  en- 
tants des  écoles. 

§  2.  L'action  sur  le  mental. 

223.  A)  Le  classement  des  enfants.  —  La  mesure  de 
l'intelligence  générale,  de  même  que  la  mesure  des  fonc- 
tions particulières,   révèle  des  différences  parfois  considé- 
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râbles  entre  les  enfants  d'un  même  âge!  Le  système  de 
l'enseignement  collectif  rend  fort  difficile,  sinon  impos- 
sible, une  adaptation  individuelle  de  l'enseignement  à 
chaque  ôlè\e.  Toutefois,  il  apparaît  clairement  que  l'on 
peut,  dans  une  mesure  appréciable,  abandonner  certains 
des  errements  que  la  pédagogie  traditionnelle  —  insuffi- 
samment informée  sur  ce  point  —  n'a  pas  su  éviter. 

On  admet  aujourd'hui  unanimement  qu'il  y  a  des  nor- 
maux et  des  anormaux,  et,  parmi  les  prerniers,  des 
avancés,  des  réguliers  et  des  retardés.  S'il  y  a  pou  d'in- 
convénients pour  les  avancés  et  les  réguliers  à  travailler 
côte  à  côte,  il  y  a  un  intérêt  majeur  à  mettre  à  part  les 
anormaux  éducables,  qui  ont  besoin  d'un  traitement  et  de 
soins  pédagogiques  spéciaux,  et  à  discerner  les  arriérés 
pour  les  suivre  avec  une  attention  particulière.  Procédez  à 
un  classement  allenlif  des  enfants  basé  sur  leur  développe- 
ment intellectuel  :  ainsi  vous  ne  leur  demanderez  que  ce 
f[u'ils  sont  capables  de  donner,  et  vous  obtiendrez  d'eux 
le  maximum  de  résultats. 

B)  Le  système  disciplinaire  doit  tenir  compte  de  ces 
mêmes  nécessités.  Les  récompenses  ne  doivent  pas  aller 
seulement  au  succès  du  bien  doué  ;  elles  doivent  surtout 
encourager  l'effort  timide  de  celui  cjuc  la  nature  n'a  point 
gâté.  De  même,  un  relâchement  dans  le  travail  ne  doit 
entraîner  de  punition  que  si  la  mauvaise  volonté  est  cer- 
taine, car  il  peut  avoir  une  cause  physiologique  profonde. 
En  un  mot,  individualisez  les  sanctions. 

C)  Les  trois  méthodes  tondamentales.  —  Intuition, 
analyse,  synthèse,  telles  sont  les  trois  étapes  du  développe- 
ment de  la  connaissance  humaine,  tels  sont  aussi  les  trois 
aspects  principaux  du  développement  spontané  de  l'esprit. 
Les  méthodes  qui  correspondent  en  gros  à  ces  trois  étapes 
sont  celles  que  nous  avons  indiquées,  c'est-à-dire,  dans 
l'ordre,  les  méthodes  intuitive,  analytique  et  synthétique. 
L'idée  première  de  cette  conception  est  due  à  Herbart. 

La  méthode  intuitive  permet  l'acquisition  de  la  connais- 
sance concrète,  élève  l'enfant  sans  fatigue  de  l'attention 
sensorielle  à  l'attention  réilcchie,  perfectionne  la  percep- 
tion sensible  et  l'observation,  lixe  les  images,  développe  la 
mémoire,  rectifie  la  pensée  par  analogie,  établit  la  corres- 
pondance nécessaire  entre  le  langage  et  l'expérience,  éloi- 


L^OTELUGF.NCË  375 

giie  ainsi  leâ  erreurs  verbales,  rend  plus  parlalte  la 
communication  entre  maîtres  et  élèves,  substitue  au 
psiltacisme  l'aclivité  de  l'esprit,  donne  par  les  vérités  de 
fait  qu'elle  assure  une  base  solide  aux  vérités  rationnelles, 
é\\te  par  son  attrait  le  recours  aux  procédés  de  coerci- 
tion. 

Et  elle  prépare  à  la  mélliode  analytique.  Celle-ci  élabore 
les  matériaux  de  la  connaissance,  provoque  la  comparai- 
son, classe  les  idées  acquises  et  met  en  évidence  les 
rapports  qui  les  ordonnent,  donne  aux  symboles  leur 
vraie  valeur,  entraine  à  la  décomposition  des  difficultés. 

Préparée  par  les  deux  autres,  la  mélliode  synthélique 
combine  les  résultats  qu'elles  lui  apportent,  et,  par  le 
raisonnement  et  l'activité  créatrice,  forme  l'esprit  d'en- 
semble, parachève  l'éducation  intellectuelle. 

Ce  serait  une  erreur  de  considérer  que  ces  méthodes 
peuvent  être  suivies  séparément.  En  fait,  la  méthode 
analytique,  qui  établit  la  liaison  entre  le  premier  et  le 
dernier  stade  du  développement  mental,  doit  être  combi- 
née tantôt  avec  la  méthode  intuitive  (pour  le  jeune 
enfant),  tantôt  avec  la  synthétique  (à  partir  de  la  préado- 
lescence). Car,  s'il  est  nécessaire  pour  fixer  leurs  caractères 
respectifs  de  les  examiner  isolément,  dans  la  réalité  elles 
ne  sont  jamais  séparées  :  l'abstraction  pure  ne  peut  se 
passer  ni  de  l'observation,  ni  du  raisonnement,  ni  de 
l'imagination  même.  Malgré  qu'elles  correspondent  aux 
trois  grandes  époques  du  développement  de  l'esprit, 
malgré  que  chacune  d'entre  elles  doive  prédominer  à 
l'une  ou  l'autre  de  ces  trois  époques,  en  fait  elles  sont  et 
doivent  être  le  plus  souvent  utilisées  sirtiultanément. 

^El,  en  dernière  analyse,  elles  n'en  font  qu'une. 
«  L'observation,  rabstraction.  le  raisonnement,  éclairé?  tour  à 
tour  par  l'intiiifion,  l'analyse  et  la  synthèse,  ne  sont  que  des 
noms  différents  et  des  applications  diverses  de  l'activité  d'un 
même  esprit,  activité  qui  constitue  la  vie  consciente,  la  pensée 
elle-mcrae.  Si  elle  se  développe  spontanément  et  sans  aucun  guide, 
il  est  à  peu  près  inévitable  qu'elle 'tombe  dans  l'erreur;  la  mé- 
thode peut  seule  la  préserver  et  l'affranchir...  La  méthode  est. 
comme  l'étymolopie  l'indique,  la  route...  La  route,  aujourd'hui 
bien  tracée,  résume  l'expérience  des  voyegeurs  qui  l'ont  suivie  et 
elle  épargne  aux  autres  tout  tâtonnement  Initier  un  esprit  à  la 
méthode,  c'est  donc  lui  donner  la  conscience  de  son  erreur  sans 
— chaîner  son  activité.  Plus  la  méthode  est  élevée,  plus  elle  donne 
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que  la  méthode  intuitive,  la  méthode    synthétique  plus   ([ue  la 
méthode  analytique. 

«  L'éducation,  par  l'emploi  successif  et  combiné  des  trois 
méthodes,  a  donc  pour  objet  et  pour  effet  d'accroître  sans  cesse 
la  confiance  de  l'élève  en  l'énergie  de  ses  facultés,  sans  jamais  lui 
inspirer  la  présomption  ridicule  de  ceux  qui  croient  avoir  reçu  la 
vérité  absolue.  Celui  qui  applique  avec  persévérance  une  méthode, 
ne  serait-ce  qu'à  la  classification  de  quelques  plantes  et  à  la  solu- 
tion de  quelques  problèmes  sur  la  règle  de  trois,  sait  qu'il  lui 
arrive  de  se  tromper  comme  on  s'est  trompé  avant  lui  :  il  sait 
aussi  qu'il  rectifie  ses  erreurs.  Un  esprit  ainsi  formé  ne  peut  être 
étranger  à  l'idée  de  progrès  ;  il  ne  peut  non  plus  ignorer  le  sen- 
timent de  la  tolérance,  car  il  sait  que  la  vérité  n'a  de  valeur  que 
pour  ceux  qui  l'ont  cherchée  personnellement  au  risque  de  se 
tromper  »  (G.  Richard). 

D)  Faire  agir  l'entant.  —  La  méthode  trace  la  voie.  Mais' 
si  l'élève  est  infirme  ou  inerte,  elle  ne  sulfit  pas  à  le  faire 
cheminer.  Il  faut  qu'il  agisse.  Or,  les  trois  méthodes  fon- 
damentales exigent  l'action.  Et  cela  est  essentiel.  Utilisez  le 
désir  d'action  de  Venfant  ;  au  besoin,  provoquez-le.  Locke, 
Rousseau,  Michelet  et  beaucoup  d'autres  ont  affirmé  cette 
règle  en  termes  pressants.  Que  l'enfant  trouve  et  apprenne 
par  l'action. 

«  Enseignez  la  langue  écrite  en  provoquant  force  récits,  force 
lectures  et  force  rédactions  ;  les  insipides  leçons  de  grammaire, 
au  lieu  de  se  dresser  avant  comme  des  obstacles,  n'interviendront 
qu'après,  pour  rendre  conscientes  des  règles  qui  seront  apprises 
par  l'usage.  Enseignez  l'arithmétique  en  donnant  à  résoudre  des 
problèmes  ;  la  géométrie  en  faisant  faire  des  constructions  ;  le 
système  métrique,  «n  donnant  à  exécuter  des  mensurations  ;  la 
physique,  en  faisant  construire  et  marcher  de  petits  appareils 
rudimentaires...  le  dessin  en  permettant  le  dessin  libre,  et  en 
remettant  à  plus  tard  l'enseignement  des  lois  de  la  perspective...  « 
(Bi>et). 

Ainsi  naîtront  des  habitudes  de  tout  ordre,  et  avec  elles 
l'habileté  :  habileté  des  sens,  de  la  main,  et  aussi  habi- 
leté de  l'intelligence.  Par  les  habitudes  intellectuelles  se 
Serfectionneront  l'attention,  la  mémoire,  la  recherche  des 
ifférences,  l'enchaînement  des  pensées,  le  rapprochement 
des  semblables,  la  faculté  créatrice... 

E)  Les  programmes.  —  L'activité  orientée  par  la  mé- 
thode doit  s'exercer  sur  une  matière  soigneusement  défi- 
nie   et   non    se    disperser    outre    mesure.    Définir    cette 
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matière,  c'est  déterminer  les  programmes  d'instruction. 
Cette  question  dépasse  la  psychologie  pédagogique.  Remar- 
quons simplement  avec  Guyau  que 

«  La  chose  la  plus  nécessaire  à  inculquer,  c'est  moins  un  fait,  une 
idée,  qu'un  sentiment,  à  savoir  l'amour  même  d'apprendre  ;  à  ce  sen- 
liment-,  il  faut  d'ailleurs  joindre  —  pour  éviter  que  l'càprit 
effleure  tout  sans  s'attacher  à  rien.  —  l'aniour  d'étudier  jusqu'au 
fond,  d'approfondir.  Ce  désir  d'approfondir  ne  fait  qu'un  avec  la 
sincérité  parfaite,  le  désir  de  trouver  le  vrai,  car  il  suffit  d'un  peu 
d'expérience  pour  reconnaître  que  le  vrai  ne  se  trouve  jamais 
trop  près  des  surfaces  et  qu'il  faut  en  toute  question  creuser  et 
peiner  pour  v  arriver.  [Mais  ce  désir  d'approfondir  ne  doit  pas 
entraîner  à  l'érudition,]  ennemie  du  vrai  savoir  :  connaissance  de 
dt'tails  trop  multipliés  dans  lesquels  l'esprit  se  perd  et  s'épuise.  » 

F)  Education  intellectuelle  et  éducation  du  caractère.  — 
Renforcer  et  étendre  les  pouvoirs  intellectuels  et,  en  même 
temps,  munir  l'enfant  des  connaissances  nécessaires  à  la  vie, 
c'est-à-dire  à  l'adaptation  au  "milieu  social,  ne  saurait  être 
toute  la  tâche  de  l'éducateur.  Les  psychiatres  rencontrent 
fréquemment  des  intelligences  normales,  remarquables 
même,  accompagnées  d'une  véritable  débilité  morale.  Et  la 
culture  intellectuelle  serait  un  danger,  si  elle  n'était  subor- 
donnée au  développement  du  sens  moral  et  de  la  volonté. 
«  Science  sans  conscience  n'est  que  ruine  de  l'âme.  » 
Et  d'ailleurs,  lier  Véducalion  intellectuelle  et  Vêducation 
du  caractère,  cest  favoriser  Vêducation  intellectuelle  elle- 
même.  L'étude  de  la  croyance  révèle  l'influence  profonde 
sur  nos  jugements  de  nos  intérêts,  de  nos  tendances.  Pour 
penser  objectivement,  il  faut  s'affranchir  de  son  tempéra- 
ment et  discipliner  son  affectivité. 

IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES. 
§  1.  Le  corps. 

224,  A)  La  taille.  —  On  se  sert  de  la  toise.  On  fait  les  mensu- 
rations à  la  fin  de  l'hiver  et  à  la  fin  de  l'été. 

B)  La  largeur  des  épaules.  —  On  mesure  avec  un  compas 
d'épaisseur  de  grandes  dimensions  la  largeur  des  épaules  entre  les 
reoères  osseux  fournis  par  les  deux  acromions, 

C)  Le  poids.  —  Toute  bascidc  vérifiée  suffit.  Peser  l'enfant  nu 
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ou  sculemcnl  velu  de  sa  chemise  à  la    fin  de  chaque  saison,  à  la 
même  heure  de  la  journée. 


D)  L'élasticité  thoracique.  —  On  mesure  fréquemment 
l'élasticité  thoracique  à  l'aide  d'un  mètre  ruban,  à  l'inspiration  et  à 
l'expiration,  au-dessous  des  seins.  Ce  procédé  est  discuté.  Le  i5* 
congrès  d'anthropologie  a  décidé  que  la  mesure  la  meilleure  est 
la  moyenne,  à  l'expiration  et  à  l'inspiration,  d(;s  diamètres  du 
thorax,  pris  dans  le  plan  horizontal  déterminé  par  la  base 
de  l'appendice  xyphoïde.  On  utilise  pour  ces  mesures  un  compas 
spécial.  A  la  rigueur,  on  peut  se  contenter  du  compas  d'épaisseur 
utilisé  pour  la  mesure  de  la  largeur  des  épaules. 

E)  La  capacité  spirométrigue  est  l'élément  le  plus  important. 
On  la  mesure  à  l'aide  du  spi- 
romètre. Les  plus  connussent 
ceux  d'Hutchinson  etde  Ver- 
din.  Leur  utilisation  est  aisée: 
après  une  profonde  inspira- 
tion, le  sujet  insuffle  dans 
l'appareil  l'air  qu'il  expire. 
On  lit  sur  le  cadran  le  chifi're 
obtenu. 

On  peut  utiliser  un  spiro- 
mètre du  genre  imaginé  par  le 
D"-  Houdré  (fig.  10).  On  fait 
vocaliser  le  sujet  sur  la  voyelle 
a  aussi  longtemps  qu'il  peut 
tenirleson.  On  lui  fait  prendre 
entre  ses  lèvres  l'embout  de 
verre,  dès  qu'il  va  sentir  le 
souffle  lui  manquer.  On  l'en- 
gage à  inspirer  lentement  et  profondément.  L'air  inspiré  est  rem 
placé  par  un  môme  volume  d'eau  indiqué  par  l'échelle. 


Fig.  10.  —  Spiromètre. 


F)  La  force  musculaire   se    mesure  au  dynamomètre  (112, 
C).  On  opère  aux  mômes  ('poques  que  pour  la  taille. 


G)  Interprétation  des  résultat  obtenus  :  misère  physiolo- 
gique et  misère  sociale.  —  On  peut  reprendre  l'enquête  Binet- 
Simon(.4nn./)src/i.,  1906).  Mesurer  la  taille,  le  poids  et  le  diamètre 
bi-acromial  des  enfants.  Prendre  les  moyennes  de  ces  diverses  me- 
sures pour  chaque  âge.  Comparer  les  chiff"resobtenus  pour  chaque 
enfant  aux  moyennes  de  l'âge  correspondant.  Faire  suivre  du 
signe  =  le  nom  des  enfants  dont  la  taille  est  voisine  de  la  taille 
moyenne  de  leur  âge,  du  signe  —  i  le  nom  de  ceux  dont  la  taille 
est  voisine  de  la  taille  moyenne  des  enfants  plus  jeunes  d'un  an, 
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du  signe  4-  a  le  nom  de  ceux  dont  la  taille  est  voisine  de  la  taille 
ihovenne  des  enfants  plus  âgés  de  a  ans,  etc.  De  niême  pour  le 
poids  et  la  largeur  des  épaules.  [Par  exemple,  les  moyennes 
obtenues  par  Binct  pour  la  taille  enire  8-i3  ans  sont  : 
8  ans  =  120,7  '  gans  =  1 25.5  ;  10  ans  =  1 38,4  ;  1 1  an»  =  i36,5  ; 
1  >.  ans  r=  1^2,6.  Tout  enfant  de  10  ans  qui  a  une  taille  comprise 
entre  i25,6  et  i36,4  est  =  ;  tout  enfant  de  10  ans  qui  a  de  i36,6 
à  1^2,5  est  H- I  ;  tout  enfant  de  10  ans  qui  a  de  120,8  a  I35,4 
est  —  2  ;  etc.]. 

Classer  tout  enfant  inférieur  à  son  âge  pour  les  trois  mesures 
d  ins  la  catégorie  affectée  du  chiffre  le  plus  élevé.  [Soit  :  =  pour 
la  taille,  —  i  pour  le  poids.  —  3  pour  le  diamètre  bi-acromial  ; 
lenfant  est  classé  dans  le  groupe  —  2].  De  même  pour  tout 
enfant  supérieur  à  son  âge  pour  les  trois  mesures.  S'il  v  a  des 
mesures  de  sens  contraire,  le  signe  le  plus  fort  est  adopté  ( —  a 
l'emporte  sur  =  et  —  i  ;  —  i,  =  et  -|-  i,  donnent  =). 

Compter  les  enfants  de  chaque  catégorie  ainsi  obtenue.  [Chiffres 
obtenus  par  Binet  pour  les  garçons  :=:p2;  —  i:56;  —  3:21; 

—  3  :  8  ;  +  I  :  36  ;  H-  2  :  19  ;  -^  3  :  3  ;(■?):  I2J. 

Rechercher  la  cause  du  retard  physique  des  enfants  des  signes 

—  3,  —  3...,  par  une  enquête  discrète  sur  la  situation  sociale  de 
la  famille,  l'alimentation,  l'hygiène  des  enfants. 

Nota.  —  Si  l'on  veut  comparer  un  ou  quelques  enfants  à 
lenfant  moyen  dont  les  caractéristiques  résultent  des  recherches 
nombreuses  faites  par  Binet  et  ses  collaborateurs  dans  les  écoles 
parisiennes,  on  peut  utiliser  le  tableau  que  Binet  a  reproduit  dans 
Les  idées  modernes...,  p-  76. 

ii  2.  L'Intelligence. 

225.  Les  tests  B.-S.  —  On  donnera  ici,  brièvement,  les  tests 
arrêtés  par  Binet  et  Simon,  après  leurs  dernières  expérience^ 
(191 1).  On  sait  quelles  précautions  exige  leur  utilisation  :  nous 
I l'indiquerons  que  les  plus  importantes'. 

.y  mois.  —  I.  Suivre  de  l'œil  ime  allumette  enflammée  que 
1  oxpérimenlateur  déplace  (regard  volontaire). 

g  mois.  —  2.  .\ttention  donnée  au  son  (on  fait  tinter  une  son- 
I  elte  derrière  la  tête  de  l'enfant).  —  3.  Préhension  d'un  objet  au 
contact  ou  après  perception  visuelle  (on  peut  utiliser  un  petit 
tube  en  bois  blanc  ;  on  le  met  entre  les  doigts  de  l'enfant  ou  on 


1.  Les  lests  B.-S.  ont  été  revus  et  étendus  par  Terman  (Cf.  Lewi« 
H.  Temian,  The  measurement  0/  inlelligenee,  Ix)ndres,  1919)  .\près  les 
avoir  appliqués  à  2  3oo  sujets,  ce  praticien  a  groupé  dans  un  ouvrage 
clair,  accompagné  d'un  jeu  de  tests,  les  directions  capables  d  éviter  de 
liurdes  maladresses  aux  opérateurs. 

Cf.  aussi  :  Binet  et  Simon,  la  Mesare  de  V  intelligence  chez  les  enfants, 
(Société  Binet). 
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jrtéo  ;  en  général,  l'enfant  le  porte  à  la 
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le  place  devant  lui,  à  sa  p( 
bouche). 

/  an.  —  4-  Discerner  les  aliments  (on  met  à  portée  de  l'enfant 
un  morceau  de  bois  et  un  biscuit  ou  un  morceau  de  chocolat  de 
mêmes  dimensions  ;  on  examine  si  l'enfant  rejette  le  morceau  de 
bois  pour  prendre  le  biscuit). 

2  ans.  —  5.  Marcher.  —  6.  Exécuter  une  commission  facile 
(aller  chercher  une  balle).  —  7.  Indiquer  les  besoins  naturels. 

.y  ans.  —  8.  Montrer  nez,  yeux,  bouche.  —  9.  Répéter  deux 
chiffres  (éviter  qu'ils  se  suivent).  —  10  Enumércr  les  objets 
d'une  image  (ils  doivent  èlre  familiers  à  l'enfant).  —  11.  Dire  le 
nom  de  famille  (il  faut  interroger  l'enfant  :  «  comment  t'appelles- 
tu  ? —  Pierre.  —  Pierre  qui?...  »).  —  12.  Répéter  8  syllabes 
formant  une  phrase  (Il  fait  froid,  j'ai  bien  faim). 

4  ans.  —  i3.  Donner  son  sexe  (es-tu  un  petit  garçon  ou  une 
petite  fdle  ?).  —  i/l.  Nommer  une  clef,  un  couteau,  un  sou  (on 
montre  l'objet:  qu'est-ce  que  cela  ?  comment  cela  s'appelle-t-il  .•*). 
—  i5.  Redire  3  chiffres  entendus  (7,  4i  9)-  —  16.  Comparer  les 
longueurs  de  deux  lignes  (on  met  3  lignes  dans  le  prolongement 
l'une  de  l'autre  sur  6  pages  consécutives  d'un  cahier  ;  les  lignes 
ont  4  centimètres  et  5  centimètres,  5  centimètres  et  6  centi- 
mètres, 6  centimètres  et  7  centimètres  ;  les  3  derniers  couples 
.sont  tous  formés  de  lignes  de  7  centimètres  ;  les  extrémités  des 
lignes  .sont  toujours  séparées  par  un  intervalle  de  2-3  milli- 
mètres; on  demande  à  l'enfant  quelle  est  la  ligne  la  plus  longue). 

5  ans.  —  17,  Comparer  les  poids  de  2  boîtes  (on  prend  2  boîtes 

d'allumettes  suédoises; 
on  les  leste  pour  que 
l'une  pèse  4  fois  plus 
que  l'autre  :  3  gram- 
mes et  13  grammes  ; 
on  demande  :  quelle 
est  la  plus  lourde  ?  la 
difficulté  réside  dans 
la  compréhension  de 
la  question  posée).  — 
18.  Copier  un  carré 
(on  présente  à  l'enfant 
un  carré  tracé  à  l'encre 
sur  une  feuille  de  pa- 
pier et  on  lui  demande 
de  le  reproduire  ;  il 
doit  montrer  par  sa 
manière'de  faire  qu'il  a 
compris  ;  peu  importe 
l'exactitude    du    des- 


Fig.  U.  -  (Test  21). 

(Mesure  du  niveau  intellectuel.  Bi.net  et  Th.  Simon, 

Sté  A.  Binet). 


sin).   —    19.   Redire   une    phrase  de   10  syllabes  (Je  m'appelle 
Gustave  ;    oh    le    méchant    chien    I).    —    20.    Compter    4    sous 
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simples.  —  21.  Refaire  un  rectangle  coupé  selon  la  diagonale 
(fig.  II  ;  on  dispose  un  rectangle  de  carton  et  les  deux  moitiés 
d'un  rectangle  identique  partagé  selon  la  diagonale,  en  disposant 


les  deux  moitiés  sel 
chant  ces  deux  parties, 
lire  ? 


figure  ;  on  dit   à  l'enfant  :   en  rappro- 
tu    peux   refaire    le   carton   que  voici, 


L'enfant   ne  doit  pas  voir  les  prépa- 


Fig. 


(Tesi  i6). 


{Mesure  du  niveau  intellecluet.  BiNBT  et  Th.  Simon 
Sté  A.  Binet).. 


L 


comment  vas-tu 
ralifs,    et    il    faut 
l'encourager). 

6  ans.  —  22. 
Distinguer  le  ma- 
tin et  le  soir.  — 
3  3.  Définir  les 
objets  familiers  : 
chaise,  table,  four- 
chette ,  maman 
(l'enfant  définit 
par  l'usage  :  une 
chaise,  c'est  pour 
s'asseoir).  —  3/i- 
(jopier  un  losange 
(cf.  test  18).  — 25. 
(Compter  i3  sous 
simples.  —  26. 
Comparer  2  figures  sous  le  rapport  esthétique  (on  demande  :  quelle 
«;st  la  plus  jolie  ?  quelle  est  celle  qui  te  plaît  le  plus  .^  — Fig.   la). 

7  ans.  —  27.  Indiquer  la  main  droite,  l'oreille  gauche.  — 
;i8.  Décrire  une  gravure  en  disant  ce  que  font  les  personnages  (tu 
vois  cette  image  ;  que  font  les  personnages  .->  —  Les  actions 
doivent  être  simples:  préparer  le  repas,  jouer...  ;  insister  pour 
(jue  l'enfant  ne  se  contente  pas  d'énumérer  les  objets,  mais 
indique  les  actions  représentées).  —  29.  Faire  simultanément 
5  commissions  simples  (mets  ceci  sur  la  table,  puis  va  fermer  la 
jorte,  et  ensuite  tu  m'apporteras  la  boîte  qui  est  là).  —  3o. 
Compter  9  pièces  d'un  et  de  2  sous  :  dire  combien  cela  fait.  — 
5i.  Nommer  4  couleurs. 

8  ans.  —  32.  Comparer  de  mémoire  deux  objets  :  mouche- 
papillon,  verre-bois,  papier-carton  (s'assurer  que  l'enfant  a  bien 
»u  les  objets  :  tu  as  vu  des  mouches  ?  des  papillons  ?  est-ce 
pareil  ?  quelle  différence  y  a-t-il  ?).  —  33.  Compter  de  30  à  o  en 
descendant  l'échelle  des  nombres  (commencer  l'exercice  devant 
l'enfant,  pour   qu'il  comprenne  bien  ce  qu'on  lui  demande).  — 

34.  Indiquer  ce  qui  manque  à  une    figure   dessinée  (fig.  i3).  — 

35.  Dire  la  date  complète  du  jour:  le  jour,  le  mois,  l'année,  le 
quantième  du  mois.  —  36.  Répéter  5  chiffres  :  3,  8,  6,  10,  7. 

g  ans.  —  37.  Rendre  la  monnaie  d'un  franc  pour  4  sous  (tu  es 
épicier,  tu  vends  des  boîtes,  je  t'en  achète  une  4  sous,  voici  un 
franc,  rends-moi  la  monnaie).  —  38.  Définition  d'un  objet  usuel 
autrement  que  par  l'usage  (une  table,  comment  est-ce  fait  ?...  une 


#îi 


V 
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fourchette  ?...' un   couteau  ?...).  —   Sg.   Reconnaître  les  9  pièces 
de  monnaie.  —  ^o.  Enumcrer  les  mois.  —   4i-  Répondre  à  une 

question    facile  :    que 

faire  si  on  a  froid  ?  que 

faire  si    on   casse    un 

/"-        ^''^  >,  y-^\  objet  qui  ne  nous  ap- 

/tj;  j^  ff^"^  partient     pas?    (toute 

réponse  qui  révèle  du 
l)on  sens  doit  être 
accueillie  favorable- 
ment). 

10  ans.  —  42.  Clas- 
ser en  grandeur  5  poids 
de  même  forme  et  de 
même  volume(3  gram- 
mes, 6  grammes,  9 
grammes,  12  gram- 
mes, i5  grammes  ;  cf. 
test  17).  —  /^S.  Copier 
de  mémoire  un  dessin 
simple  vu  pendant  8 
secondes  (fig.  i/j;  cf. 
test  i8)".  —  ^.  Dire 
une  phrase  absurde  et 
demander  à  l'enfant 
ce  qu'il  en  pense  (J'ai 
trois  frères  :  Pierre,  Paul  cl  moi.  —  Un  malheureux  cycliste, 
en  faisant  une  chute  s'est  fracassé  la  tète  et  est  mort  sur  le 
coup  ;  on  l'a  porté  chez  lui  ;  on  craint  ([u'il  n'en  puisse  guérir). 
—  45.  Réponse  à  des  questions  difficiles  (Pourquoi  faul-il  juger 
les  autres  par  leurs  actes  plutôt  que  par  leurs  paroles  ?).  —  46. 
P'aire   deux   phrases   contenant    3  mots  donnés:    Paris,  fortune, 


iMg.  13.  -  (Test  .'!4). 

(Mesure  du  niveau  inlellecluel.  Bi.net  et  Th.  Simon. 

Stè  A.  liinet. 


-bU& 


Fig.  14.  —  (Test  43). 
(Mesure  du  niveau  intellectuet.  Binet  et  Th.  Simo.n.  Sté  A.  Biuet). 


ruisseau  (un  nom  de  lieu  très  connu  de  l'enfant,  un  nom  d'objet 
concret,  un  terme  abstrait  ;  toute  incidente  compte  pour  une 
phrase  ;  le  test  est  mieux  réussi  encore,  si  l'enfant  fait  entrer  les 
%  itiots  dans  une  ieule  phrase)» 
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T2  ans.  —  ^7.  Résister  à  une  suggestion  sur  la  grandeur  de 
2  lignes  (on  présente  à  l'enfant  les  segments  de  droite  du  test  16, 
d'abord  deux  couples  de  segments  inégaux,  puis  un  couple  de 
segments  égaux,  en  lui  demandant  :  et  cette  fois?).  —  ^8.  Faire 
une  seule  phrase  comprenant  3  mots  donnés  (on  accorde  une  mi- 
nute pour  la  recherche  de  la  phrase  ;  si  elle  n'est  pas  au  moins 
écrite  aux  trois  quarts  après  une  minute,  l'épreuve  est  manquéc). 
—  49-  Dire  des  mots  diflférents  le  plus  vite  possible  (l'enfant  ne 
doit  pas  mettre  plus  de  3  minutes  pour  en  dire  60).  —  5o.  Définir 
les  termes  abstraits:  charité,  bonté,  justice...  (il  suffit  que  la 
définition  renferme   un  des  aspects  du    sens,  par  exemple  :    la 


Fig.  lô.  —  (Test  5ô). 
{Mesure  du  niveau  intellectuel.  Binet  et  Th.  Simo.n.  Stè  A.  Binet). 

charité,  c'est  quand  on  partage  ses  bonbons).  —  5i.  Refaire  une 
phrase  intervertie  (sommes  la  pour  de  bonne  heure  nous  campagne 
partis  ;  un  défend  chien  bon  son  maître  courageusement). 

i5  ans.  —  Sa  Redire  7  chifTres  entendus.  —  53.  Trouver 
3  rimes  en  ance  (expliquer  d'abord  ce  que  c'est  qu'une  rime).  — 
5'(.  Redire  de  mémoire  une  phrase  de  26  svUabes  (le  marronnier 
di  jardin  projette  sur  le  sol  l'ombre  encore  légère  de  ses  feuilles 
nouvelles).  —  55.  Interpréter  le  symbolisme  d'une  gravure 
(fig.  i5).  —  56.  Résoudre  un  problème  de  faits  divers  (un 
p'étre,  un  notaire,  un  médecin,  sont  venus  aujourd'hui  chez 
iron  voisin  ;  que  se  passe-t-il  ?  —  une  personne  qui  se  promenait 
dm»  la  fordl  b'ciI  arrétco  tout  à  eoup  très  pffravée  et  «'"«t  mi**» 
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à  courir  chez  le  commissaire  lui  dire  qu'elle  venait  de  voir  à  une 
branche  d'arbre...  un  quoi  ?). 

Adultes.  —  57.  On  plie  un  papier  en  quatre,  on  coupe  un 
fragment  triangulaire  ayant  sa  base  au  milieu  du  bord  qui  ne 
présente  extérieurement  qu'un  pli  el  son  sommet  au-dessous,  à  peu 
près  au  milieu  de  la  hauteur,  on  donne  au  sujet  une  feuille  de 
papier  de  même  grandeur  que  la  feuille  dépliée,  et  on  lui 
demande  de  dessiner  l'aspect  de  la  feuille  dépliée  après  la  cou- 
pure (fig.  16).  —   58.   Donner  des  différences  abstraites  (entre 

paresse  et  oisiveté, 
événement  et  avène- 
ment, évolution  et 
révolution).  —  69. 
Résoudre  la  question  : 
indiquer  les  trois  diffé- 
rences principales  en- 
tre un  roi  et  un  prési- 
dent de  la  république 
(royauté  héréditaire, 
à  vie,  ayant  des  pou- 
voirs plus  étendus).  — 
60.  Résumer  un  pas- 
sage («  On  a  porté  des 
jugements  bien  diffé- 
rents sur  la  valeur  de  la  vie.  Los  uns  la  proclament  bonne, 
d'autres  la  proclament  mauvaise.  Userait  plus  juste  de  dire  qu'elle 
est  médiocre  ;  car  d'une  part  elle  nous  apporte  toujours  un 
bonheur  inférieur  à  celui  que  nous  avons  souhaité  ;  et,  d'autre 
part,  les  malheurs  qu'elle  nous  inflige  sont  toujours  inférieurs  à 
ceux  que  d'autres  auraient  souhaité  pour  nous.  C'est  cette  médio- 
irité  de  la  vie  qui  la  rend  équitable  ou  plutôt  qui  l'empêche  d'être 
radicalement  injuste.  »  Avant  de  lire,  on  avertit  le  sujet  qu'il 
aura  à  rendre  compte  du  sens  du  morceau). 

Remarques. —  i.  On  opère  dans  une  pièce  isolée  et  silencieuse, 
l'opérateur  étant  seul  avec  l'enfant,  en  tout  cas  les  assistants 
restant  muets  et  passifs.  On  accueille  le  sujet  avec  bienveillance, 
et  on  montre  de  la  satisfaction,  même  si  les  réponses  sont  mauvaises 
ou   absurdes. 

2.  L'âge  chronologique  de  l'enfant  est  déterminé  à  une  demi- 
année  près  :  13  ans  de  11  ans  6  mois  i  jour  à  12  ans  5  mois 
29  jours. 

Pour  un  âge  intellectuel,  on  part  de  l'âge  dont  l'enfant  réussit 
tous  les  tests;  on  ajoute  i/5  d'année  pour  chaque  test  des  âges 
supérieurs  réussi  par  l'enfant.  Un  enfant  de  5  ans  qui  réussit 
tous  les  tests  de  5  ans,  3  tests  de  6  ans  e(  2  de  7  ans,  a  pour 
Age  intellectuel   6  ans.  Il  est  en  avance  d'un  an. 


(Mesure  du  1 


Fig.   16.  —  (Test  57). 
leau  intellectuel.  Binet  et'I'H.  Simon. 
Stè  A.  Binet). 


l'intelligence  385 
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1.  Étude  générale. 

*  Grasset.  Introduction  physiologique  à  l'étude  de  la  philosophie, 
(Paris,  19<i8),  lni-16.5. 
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tale, les  Bases,  ly  leçon. 

Baldwix,  Interprétation  sociale  et  morale  des  principes  du  déve- 
loppement mental,  iio,  s. 

2.  L'Enfant. 

*  BixET,  Les  Idées  modernes...,  il-I39. 

*  Blnet  et   Simon.  Le  di^veloppement  de  l'intelligence  chez  les 
enfants,  Ann.  psych.,  1908,  1-94. 

*  BiNET  et  Simon,  Mesure  du*niveau   intellectuel,  Ibid.,  1911. 
145-201. 

*  BiNET  et  Simon,  La  mesure  du  développement  de  l'intelligence 
chez  les  jeunes  enfants,    Soc.  lib.  psych.  enf.  (Fans,  1917). 

Articles  divers.  Anu.  psych.,  1912. 

*  H.  PiÉRON.  Art.  cité. 

*  D-  Apert.  La  Croissance  (Paris,  1920). 
Règles  pédagogiques. 

*  G.  Richard,  Ouv.  cité.,  ch.  x,  xii,  xiii. 


PiFFAciT.  —  PtychologU 


LIVRE  m 

la  sensibilité 
(les  faits  affectifs) 


226.  Les  divers  aspects  de  la  sensibilité.  — A)  L'objec- 
tif, l'universel  peuvent  être  assez  clairement  traduits  par 
le  langage  ;  non  le  subjectif,  l'individuel.  Or,  la  caracté- 
ristique des  états  affectifs  est  leur  subjectivité.  De  là  sans 
doute  l'imprécision  si  grande  de  la  terminologie  affective. 
Chacun  des  termes  relatifs  à  la  sensibilité  a  plusieurs  sens 
selon  les  époques,  dans  une  même  époque  selon  les  auteurs, 
parfois  dans  un  même  auteur  selon  les  ouvrages.  Aussi 
convient-il  de  les  définir  avec  précision,  pour  éviter  toute 
équivoque. 

Tout  état  affectif  est  accompagné  de  plaisir  ou  de  dou- 
leur, ou  de  plaisir  et  de  douleur,  est  agréable,  désagréable 
DU  mixte  :  tel  est  le  critérium  qui  permet  de  distinguer 
l'affectif  du  représentatif.  Si  l'état  affectif  résulte  unique- 
ment d'une  impression  physique  (brûlure,  crampe,  mi- 
graine...), il  est  dit  plaisir  ou  douleur  physique . 

Affectant  l'organisme  en  entier,  les  états  analogues  à  la 
])eur  (1,  B),  à  la  colère...  sont  appelés  émotions  :  ils  ont 
])our  caractères  essentiels  d'apparaître  brusquement,  de 
durer  peu,  d'affecter  tout  l'organisme,  d'envahir  toute  la 
conscience. 

Moins  violents  mais  plus  durables  que  les  émotions  sont 
les  sentiments  :  ils  comprennent  tous  les  états  affectifs 
C'rdinaires.  peu  intenses,  qui  ne  sont  ni  les  états  de  dou- 
leur et  de  plaisir  physiques,  ni  les  émotions. 

Plaisirs  et   douleurs  physiques,  émotions,  sentiments, 
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sont  des  états  affectifs.  Ils  naissent  de  la  satisfaction  ou  de 
la  non-satisfaction  des  tendances  (Ch.  6). 

Si  une  tendance  vient  à  manifester  de  manière  durable 
une  intensité  exceptionnelle,  au  point  d'orienter  toutes  les 
pensées  et  tous  les  actes  de  l'individu  (avarice,  passion 
amoureuse...),  elle  prend  le  nom  particulier  de  passion. 
Tel  est  d'ailleurs  le  sens  vulgaire. 

B)  On  étudiera  successivement  : 

1 .  Le  plaisir  et  la  douleur  physiques  ; 

2.  Les  émotions  et  les  sentiments  ; 

3.  Les  principales  tendances  :  personnelles,  altruistes, 
impersonnelles,  dans  leurs  rapports  avec  la  vie  affective  ; 

4.  Les  passions. 


CHAPITRE  XX 

LE    PLAISIR 
ET  LA  DOULEUR  PHYSIQUES 

SOMMATHB  


I.  —  ETUDE  GENERALE 

1 .  Généralités.    —   Définition.  Les   formes   du  plaisir  et   de 
la  douleur. 

2.  Conditions  psychologiques.  —  La  loi  de  relativité. 

3.  Conditions  physiologiques. 

4.  J{ôle.  —  Plaisir  et  douleur,  —  guides  naturels,  mais  im- 
parfaits, —  aiguillons.  —  instruments  de  progrès. 

11.  —  L'ENFANT 

m.  -  RÈGLES   PÉDAGOGIQUES. 
Régler  l'amour  du  plaisir,  endurcir  à  la  douleur.  La  thèse  de 
l'endurcissement.    La  règle  de  Spencer  :  abandonner  l'en- 
fant aux  conséquences  naturelles  de  ses  actes. 


I.  —  ETUDE  GENERALE 

i;  1.  Généralités. 

227.  A)  Définition.  —  Dans  tous  les  états  affectifs,  on 
trouve,  par  l'analyse,  un  caractère  commun  :  ils  sont 
agréables  ou  pénibles,  ils  sont  faits  en  partie  de  plaisir  ou 
de  douleur.  Par  suite,  le  plaisir  et  la  douleur  constituent 
le  phénomène  le  plus  général  de  la  vie  affective,  et  aussi 
le  plus  simple. 

Le  plaisir  et   la   douleur  ne  se  peuvent  définir  :  le  seul 
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moyen  de  les  connaître  est  de  les  éprouver.  Les  nombreuses 
définitions  que  l'on  en  a  risquées  sont  de  pures  tautolo- 
gies^, ou  de  simples  métaphores,  ou  même  des  hypo- 
thèses sur  leur  nature.  L'expérience  immédiate  suffit  à  en 
donner  une  idée  suffisante,  et  nous  en  révèle  les  modalités 
innombrables. 

B)  Les  formes  du  plaisir  et  de  la  douleur.  —  On  a  tenté 
de  classer  ces  modalités,  en  prenant  pour  base  leur  valeur 
esthétique,  intellectuelle  ou  morale.  Aucune  de  ces  classi- 
fication? n'a  de  valeur  scientifique. 

Pour  quiconque  les  observe,  les  états  affectifs  les  plus 
simples  se  divisent  en  états  agréables  et  états  douloureux. 

§  2.  Conditions  psychologiques. 

228.  A)  Les  états  de  plaisir  et  de  douleur  ne  sont  pas 
exceptionnels  dans  la  vie  de  l'homme  :  ils  accompagnent 
ses  processus  physiques  et  mentaux.  On  discute  encore  s'il 
existe  de  'ces  processus  qui  soient  indifférents,  en  d'autres 
termes  s'il  existe  des  états  neutres.  De  même  est  contro- 
versée la  question  de  l'existence  des  états  affectifs  pars, 
c'est-à-dire  non  accompagnés  de  représentations.  Mais  on 
peut  affirmer  que,  en  thèse  générale,  tout  fait  de  conscience 
est  à  la  fois  affectif  et  représentatif,  et  que,  dans  son  dévelop- 
pement, r  affectif  précède  le  représentatif. 

B)  Les  lois  du  plaisir  et  de  la  douleur  physiques.  — 
L'expérience  ne  permet  de  formuler  que  les  lois  suivantes, 
d'ailleurs  peu  précises  : 

L'état  affectif  apparaît  lié  plus  étroitement  à  Vexercice  des 
sens  inférieurs  (toucher  et  cénesthésie)  qu'à  Vexercice  des 
sens  supérieurs  (ouïe,  vue)  (116,  C). 

En  général,  un  renforcement  de  rexcitant  du  déplaisir 
renforce  le  déplaisir;  une  diminution  le  diminue. 

La  durée  trop  prolongée  de  Vexcitalion  émousse  le  plaisir  et 
le  déplaisir  ;  l' émoussement  paraît  naître  plus  vite  pour  le 
plaisir  que  pour  lé  déplaisir. 

Les  deux  dernières  de  ces  lois  ne  sont  que  des  aspects 
particuliers  d'une  loi  plus  générale,  la  loi  de  relativité  :  les 


I .   Tautologie  (du  grec,   par  le  latin)  ^  Redite  d'une  même 
sous  une  autre  forme. 
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étals  ajfedifs  sont  relatifs  les  uns  aux  autres.  Ils  n'ont  de 
caractère  propre  que  par  leur  contraste  :  la  douleur  est 
plus  vive  après  le  plaisir,  le  plaisir  plus  vif  après  la  dou- 
leur. Ainsi  s'explique  que  les  états  affectifs  élémentaires 
sont,  dans  un  individu,  relatifs  aux  dispositions  du  moment. 
On  a  déjà  remarqué  qu'//s  sont  relatifs  aux  individus  :  ils 
sont  subjectifs. 

^  3.  Conditions  physiologiques. 

229 .  Les  conditions  physiologiques  intéressent  le  système 
nerveux,  la  vie  végétative  et  les  mouvements. 

On  sait  peu  de  chose  des  modifications  nerveuses  dont 
s'accompagnent  les  états  affectifs  élémentaires. 

Les  modifications  relatives  à  la  vie  végétative  s'opposent 
assez  nettement,  selon  qu'elles  ont  trait  au  plaisir  ou  à  la 
douleur.  Le  plaisir  active  la  circulation,  surtout  au 
cerveau  :  de  là  l'éclat  des  yeux,  la  respiration  plus  rapide, 
l'élévation  de  la  température...  La  douleur,  au  contraire, 
diminue  la  fréquence  des  mouvements  du  coeur,  et.  dans 
les  cas  extrêmes,  le  ralentissement  peut  être  tel  qu'il  pro- 
duit la  svncope  ;  le  rythme  respiratoire  devient  .anormal, 
rapide  ou  lent  ;  les  combustions  sont  ralenties  ;  la  tempé- 
rature s'abaisse  ;  les  sécrétions  s'arrêtent  ;  il  y  a  indigestion, 
vomissement,  diarrhée... 

Les  mouvements  musculaires  sont  de  sens  contraire,  selon 
qu'ils  traduisent  le  plaisir  ou  la  douleur.  La  douleur 
s'accompagne  d'une  diminution  de  l'activité  :  soit  qu'elle 
:ause  d'emblée  une  dépression,  un  arrêt,  même  une 
inhibition  totale  des  mouvements,  un  anéantissement  ; 
soit  qu'elle  entraîne  des  agitations,  des  contorsions,  des 
convulsions  et  des  cris,  suivis  nécessairement  d'un  appau- 
vrissement profond  de  l'organisme.  Le  plaisir,  au  con- 
traire, .se  traduit  par 

«  une  exubérance  de  mouvements,  par  les  cris  de  joie,  les 
rires  et  les  chants.  Certains  cas  do  joie  extrême  et  brusque  ont 
produit  tous  les  effets  de  l'ivressse  alcoolicjue.  Le  chimiste  Davy 
iansa  dans  son  laboratoire  quand  il  eut  découvert  le  potassium  « 
'Ribot). 

En  somme,  la  douleur  diminue  les  mouvements,  le 
plaisir  les  accroît. 

Ces  facteurs  physiologiques  sont  corrélatifs  des  tendances 
que  le  plaisir  et  la  douleur  supposent  (Ch.  6). 
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§  4.  Rôle. 

230.  A)  On  admet  aujourd'hui  que  le  plaisir  résulte  de 
la  saiisjaction,  la  douleur  de  la  non-satisfaction  des  tendances 
que  traduisent  les  mouvements  organiques  :  ils  expriment 
Vactivité  de  l'être. 

L'énergie  vitale  de  l'être  les  conditionne  étroitement  :  le 
plaisir  est  lié  à  une  augmentation,  la  douleur  à  une  diminu- 
tion de  l'énergie  de  Vindividu.  En  règle  générale,  le  plaisir 
accompagne  l'activité  normale  modérée  ;  la  douleur,  l'ac- 
tivité anormale,  insuffisante  ou  excessive. 

Enfin,  le  plaisir  est  lié  aux  événements  utiles  à  Vêtre,  la 
douleur  aux  événements  nuisibles. 

B)  Par  suite,  le  plaisir  et  la  douleur  sont  des  guides  :  ils 
nous  font  connaître  l'utile  et  le  nuisible.  En  particulier, 
la  douleur  nous  renseigne  sur  l'imminence  de  certains 
dangers:  la  température  cjui,  appliquée  à  la  peau,  com- 
mence à  provoquer  la  douleur  (48")  est  aussi  celle  qui 
commence  à  compromettre  l'intégrité  du  tissu  nerveux. 
Dès  que  la  douleur  se  produit,  elle  suscite  des  mouvements 
de  défense,  réflexes  ou  conscients.  Même,  l'être  conscient 
en  arrive  à  devancer  la  douleur  :  après  avoir  fait  efl"ort  pour 
l'écarter,  il  fuit  tout  ce  qui  peut  la  renouveler.  Et  Richet 
la  définit  : 

«  Une  sensation  telle  que  nous  ne  voulons  plus  nous  exposer  à 
la  subir  de  nouveau.  » 

Mais  plaisir  et  douleur  ne  sont  que  des  guides  imparfaits. 
D'aborcf,  des  tendances  acquises  se  superposent  aux  ten- 
dances naturelles  et  faussent  le  jeu  de  l'organisme  :  il  est 
des  plaisirs  nuisibles,  ceux  de  l'alcoolique,  de  l'élhéro- 
mane...  Ensuite,  la  douleur  elle-même  ne  nous  renseigne 
pas  avec  exactitude  : 

«  Un  grain  de  sable  dans  l'œil,  une  névralgie  dentaire,  causent 
une  douleur  dont  la  disproportion  est  énorme  avec  le  dommage 
subi  par  l'organisme.  Par  contre,  la  dissolution  de  certains 
organes  essentiels  à  la  vie  est  souvent  presque  indolore.  Le  cer- 
veau peut  être  coupé,  cautérisé,  presque  sans  souffrance  ;  une 
caverne  peut  se  former  dans  le  poumon,  un  cancer  dans  le  foie, 
sans  que  rien  ne  nous  avise  du  danger...  Bien  plus,  elle  nous 
induit  souvent  en  erreur  sur  le  siège  vrai  du  mal  ;  les  exemples 
abondent  de  fausses  localisations  :  une  démangeaison  du  nez  est 
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due  à  des  A-ers  intestinaux,  une  céphalalgie  à  un  état  morbide  de 
l'estomac,  une  douleur  de  l'épaule  droite  à  une  maladie  du  foie  » 
(Ribot). 

Par  suite,  l'état  affectif  du  moment  ne  saurait  suffire  à 
orienter  l'activité  de  l'être  :  il  faut  une  règle  plus  élevée 
que  la  raison  seule  peut  formuler. 

C)  Le  plaisir  et  la  douleur  sont  des  aiguillons.  —  Le 
plaisir  s'ajoute  à  la  tendance  qu'il  renforce  ;  la  douleur 
éveille  l'activité  capable  de  soustraire  l'être  aux  dangers 
qui  le  menacent. 

D)  Us  sont  l'un  et  l'autre  des  instruments  de  progrès. 
—  On  a  vu  comment,  dans  tous  les  domaines,  les  tendances 
ont  orienté  les  efforts  créateurs  de  l'homme  (176,  B). 

Il  ne  faut  pas  diminuer  la  valeur  pratique  de  la  dou- 
leur et  du  plaisir  dans  la  vie  humaine.  La  douleur  traduit 
un  mal,  une  diminution  de  l'énergie,  un  recul  ;  le  plaisir, 
un  bien,  un  accroissement  de  l'énergie,  un  progrès. 
Et  l'être  doit  orienter  son  effort  dans  le  sens  de  l'accrois- 
sement de  son  énergie,  vers  la  victoire  finale  du  plaisir  sur 
la  douleur. 

II.  —  L'ENFANT 

231.  Pour  un  grand  nombre  de  psychologues,  les  pre- 
miers étais  de  conscience  de  Venfanl  sont  des  états  affectifs 
douloureux.  L'être  entrerait  dans  la  vie  consciente  par  la 
douleur.  A  quel  moment  apparaît  celte  conscience  affec- 
tive ?  Il  est  impossible  de  le  préciser. 

//  est  hors  de  doute  que,  pendant  plusieurs  semaines,  chez 
Venfant  le  désagréable  Vemporte  sur  Vagréablc.  On  pourrait 
justifier  cette  affirmation  par  le  seul  examen  des  tables 
de  mortalité  :  près  de  25  pour  loo  des  enfants  ne  voient 
pas  la  fin  de  leur  première  année.  Mais  il  est  vrai  que 
nombre  de  parents  compromettent  irrémédiablement  la 
santé  de  leurs  enfants,  soit  par  négligence,  soit  par  igno- 
rance. Par  suite,  mieux  vaut  recourir  à  l'observation 
directe. 

Selon  Preyer,  les  «  sentiments  de  malaise  »  sont  plus 
fréquents  pendant  les  six  premiers  mois  de  la  vie  quils  ne 
le  seront  plus  tard. 

«  Malgré  les  soins  les  plus  attentifs,  ...il  est  rare  qu'un  nou- 
vcau-né  puisse  Aivre  en  bonne  santé,  sans  un  jour  de  souffrance.  » 


Sg^  PSYCHOLOGIE 

Parmi  les  causes  de  douleur,  on  peut  citer:  la  faim,  la 
soif,  les  positions  incommodes,  l'humidité,  le  froid,  les 
mauvaises  odeurs,  la  pousse  des  dents,  le  malaise  dû  à 
l'emmalUottement,  les  suites  désagréables  de  l'écoulement 
de  la  salive.  Les  signes  de  douleur  sont  variés  et  n'appa- 
raissent pas  en  même  temps  :  ce  sont  les  cris  (l'enfant  ne 
sait  encore  ni  gémir,  ni  soupirer)  ,  la  fermeture  des  yeux 
(au  (j*'  mois),  le  détournement  de  la  tête,  l'abaissement  des 
angles  de  la  bouche... 

Quant  aux  impressions  de  bien-être,  moins  nombreuses, 
elles  sont  peu  variées  pendant  les  trois  premiers  mois  :  le 
plaisir  de  prendre  le  sein,  la  saveur  sucrée  du  lait,  la 
satiété  qui  suit  la  tétée,  la  tiédeur  du  bain,  la  clarté 
modérée,  le  lent  déplacement  d'un  objet  devant  les  yeux,  la 
liberté  des  mouvements  des  jambes,  plus  tard  la  préhen- 
sion des  objets,  sont  à  peu  près  les  seules  que  réserve  la 
vie  au  tout  jeune  enfant.  A  mesure  que  son  habileté 
musculaire  grandit,  il  s'en  ajoute  d'autres,  résultant  du 
libre  exercice  des  tendances  dont  on  connaît  l'ordre  d'ap- 
parition (50-52). 

Peu  à  peu,  les  premiers  malaises  s'atténuent,  les  plaisirs 
croissent  en  nombre  ;  l'enfant  goûte  les  nouvelles  joies 
physiques  que  lui  permettent  ses  sens  plus  affinés,  «lais 
aussi  éprouve,  par  de  multiples  imprudences,  des  douleurs 
nouvelles  :  brûlures,  piqûres,  coupures,  meurtrissures... 
Son  expérience  du  plaisir  et  de  la  douleur  physiques 
s'enrichit  chaque  jour.  En  même  temps,  il  devient  chaque 
jour  plus  apte  à  prévoir  les  actes  qui  lui  assureront  du 
plaisir  et  ceux  qui,  au  contraire,  entraîneront  de  la 
douleur. 

III.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 

On  ne  formulera  ici  que  les  règles  relatives  au  plaisir 
et  à  la  douleur  physiques.  Les  règles  relatives  au  plaisir 
et  à  la  douleur  en  général  trouveront  place  dans  le  cha- 
pitre suivant. 

232.  Régler  l'amour  du  plaisir,  endurcir  à  la  douleur. 
—  A)  Les  effets  et  le  rôle  du  plaisir  et  de  la  douleur  sont 
tels  qu'une  conclusion  semble  s'imposer  d'elle-même  à 
l'esprit  :  Epargnez  à  Fenfant  la  douleur,  déprimante  ;  pro- 
curez-lui le  plaisir,   tonifiant.    N'est-ce    point    cette    règle 
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qu'on  a  maintes  fois  conseillé  de  suivre,  lorsque,  par 
exemple,  on  a  précisé  qu'il  est  nécessaire  de  tenir  compte 
des  intérêts  naturels  de  l'enfant,  c'est-à-dire  de  ses 
tendances  ? 

Mais  les  tendances  sont  de  valeur  variable,  et  les 
plaisirs  qu'elles  assurent  ne  sauraient  être  mis  sur  un 
même  plan.  S'il  faut  convier  l'enfant  à  une  activité 
joyeuse  et  libre,  il  faut  aussi  que  cette  activité  s'exerce  sur 
des  objets  de  plus  en  plus  nobles.  Les  jouissances  physi- 
ques, sans  être  méprisables,  doivent  progressivement  céder 
le  pas  aux  jouissances  morales. 

B)  La  douleur  guette  l'homme  à  chaque  luinute  de  sa 
vie.  Ne  faut-il  pas,  pour  qu'il  puisse  mieux  surmonter  les 
épreuves  qui  l'attendent,  habituer  l'enfant  à  la  douleur  ? 
?<e  faut-il  pas  l'endurcir  physiquement? 

Locke,    suivi    de  Rousseau,    répond    par  l'aflirmative. 

(c  C'est  sans  souffrance  que  notre  corps  supporte  lout  ce  qu'il 
;i  prk  de  bonne  heure  l'habitude  d'endurer...  Laissez-moi  vous 
conseiller  de  ne  pas  prendre  trop  de  précautions  contre  les  froids 
de  notre  climat  »  (Locke). 

Spencer  prend  le  contre-pied  de  cette  thèse. 

«  Parmi  les  sensations  qui  servent  à  nous  diriger  sont  celles  du 
i.-haud  et  du  froid,  et  une  manière  de  vêtir  les  enfants  qui  ne 
tiendrait  pas  compte  de  ces  sensations  doit  être  condamnée. 
L'opinion  commune  relative  à  leur  «  endurcissement  »  est  une 
lliision  dangereuse.  Plus  d'un  enfant  ainsi  «  endurci  »  est  parti 
•  monde;  et  les  survivants  en  souffrent  continuellement,  soit 
s  leur  croissance,  soit  dans  leur  constitution»  (Spexcer). 

Il  est  bien  vrai  que  l'action  continue  du  froid,  augmente 
la  déperdition  de  chaleur,  accroît  la  désassimilation  géné- 
rale. Et  les  hYgiénisles  sont  d'accord  pour  condamner  la 
thèse  de  V endurcissement  à  tout  prix.  Si  l'on  tient  compte 
''^^  cas  individuels,  la  conclusion  est  plus  nette  encore  ; 
M"""  de  Sévigné  écrivait  avec  bon  sens  : 

v^  Si  votre  fils  est  bien  fort,  l'éducation  rustaude  est  hoim-'  : 
mais,  s'il  est  délicat,  je  pense  qu'en  voidant  le  faire  robuste  "nie 
fait  mort.  » 

De  là  les  règles  : 

a)  Sauf  avis  contraire  du  médecin,  faites  aux  enfants  des 
ajfasions  froides,  été  comme  Itiver.  Aux  vigoureux,  donnez 
a  emblée  le  tub  froid  ;  aux  délicats,  le  tub  tiède,    à  l'eau 
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salée,  avec  frictions.  Ils  supporteront  mieux  ensuite,  l'hiver, 
le  froid  du  dehors. 

6)  En  général,  répudiez  Vusage  des  jambes  nues,  l'hiver. 

c)  Vêtez  les  enfants  de  laine  l'hiver,  de  toile  grossière 
Vété. 

C)  En  ce  qui  concerne  la  nourriture,  Locke  est  aussi 
sévère  qu'en  ce  qui  concerne  le  froid. 

«  La  nourriture  de  l'enfant,  dit-il,  doit  être  commune  et  fort 
simple...  Si  je  ne  craignais  pas  d'être  trop  sévère,  je  demanderais 
que  mon  petit  homme  n'eût  pas  autre  chose  que  du  pain  pour 
son  déjeuner.  » 

Spencer  considère  que 

«  L'appétit...  est  un  bon  guide...  pour  l'enfant.  3) 

Laisser  l'appétit  se  satisfaire,  c'est  le  plus  sage  moyen 
d'éviter  le  dérèglement  du  goût.  L'enfant  aime  les 
gâteaux  :  c'est  que  le  sucre  est  nécessaire  à  son  orga- 
nisme. Il  est  passionné  pour  les  acides  végétaux  :  c'est  que 
les  acides  sont  pour  lui  d'excellents  toniques.  Si  le 
sucre  et  les  fruits  entrent  normalement  dans  sa  nourri- 
ture, il  n'a  plus  de  convoitises  de  gourmand,  et  ne  dévore 
plus  avidement  les  fruits  sauvages  et  les  prunelles.  Quant 
à  la  règle  qui  proscrit  pour  l'enfant  la  nourriture  animale, 
elle  est  sans  fondement  solide,  alors  que  la  règle  contraire 
est  justifiée  par  les  données  de  la  science.  Donnons  à 
l'enfant  une  nourriture  abondante  et  variée  ;  nous  assu- 
rerons son  développement  normal,  et  nous  éviterons  la 
tendance  à  la  gloutonnerie  et  à  la  gourmandise. 

Les  règles  suivantes  résument  les  conclusions  aujoui'- 
d'hui  admises  par  la  majorité  des  hygiénistes  : 

a)  En  règle  générale,  nourrissons  fortement  nos  enfants. 
Sur  ce  point,  nos  règlements  d'internat  ne  sont  pas  assez 
souples  :  les  rations  devraient  être,  l'hiver,  plus  copieuses 
que  l'été,  surtout  dans  les  régions  froides.  En  outre,  le 
repas  du  matin  est  toujours  insuffisant  ;  de  même  le 
goûter  de  quatre  heures.  C'est  le  repas  de  midi  qui  devrait 
être  toujours  le  plus  abondant  et  le  plus  substantiel. 

/>)  Donnez  au  repas  de  midi  une  ample  ration  de  viande. 

c)  Sans  gorger  l'enfant  de  pain,  donnez-lui  en  à  sa  faim, 
mais  qui  ait  une  croûte  abondante  et  qui  soit  rassis. 

d)  Donnez  du  sucre  sans  excès  :  dans  des  gâteaux  secs, 
dans  des  compotes  peu  sucrées. 
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e)  Ne  redoute:  pas  les  fruits  bien  miîrs  :  notamment  les 
cerises,  les  pêches,  les  raisins,  et  en  hiver  les  pommes. 

/)  La  meilleure  boisson  est  Veau  (filtrée)  pendant  le  repas, 
un  verre  à  bordeaux  de  vin  généreux  à  la  fin. 

D)  Sur  la  fatigue  scolaire,  se  reporter  aux  n"*'  109-110. 

E)  «  La  soutTrance,  dit  Bain,  est  toujours  une  perte  de- 
force  cérébrale.  »  Faut-il  donc  à  tout  prix  éviter  à  l'enfant 
la  douleur? — Spencer  propose  d'abandonner  l'enfant  aux 

«  conséquences  inévitables  que  [ses]  actes  entraînent  après 
eux.  S'il  touche  à  la  barre  de  fer  briMante  de  la  chcmiiiée,  s'il 
porte  la  nnain  à  la  flamme  d'une  bougie,  s'il  répand  de  l'eau 
bouillante  sur  une  partie  quelconque  de  son  corps,  la  douleur  de 
la  brûlure  est  une  leçon  qu'il  n'oubliera  pas  aisément.  L'impres- 
sion est  forte  et  durable...  [Et]  ces  réactions  produisent  une  souf- 
france exactement  proportionnelle  aux  transgressions  qui  les 
amènent.  Un  léger  accident  ne  produit  qu'une  peine  légère;  un 
accident  plus  sérieux  entraîne  une  peine  plus  grave...  Ces  réactions 
nuturelles  provoquées  par  les  actions  aveugles  de  l'enfant  sont 
constantes,  directes,  sûres,  inéluctables.  » 

Ainsi  la  douleur  apparaît  à  Spencer  la  formatrice  natu- 
relle de  l'enfant,  un  sur  facteur  d'adaptation.  On  voit 
qu'elle  contribue  à  donner  le  sens  de  l'inflexibilité  des  lois 
naturelles. 

Toutefois,  le  principe  posé  par  Spencer  qu'un  léger 
accident  ne  produit  qu'une  peine  légère  peut  être  légiti- 
mement contesté.  Qu'imitant  son  père,  l'enfant  s'arme 
d'un  rasoir  qui  traîne  à  la  portée  de  sa  main  et  se  tranche 
une  artère,  son  imprudence  peut  avoir  une  issue  fatale  si 
un  secours  immédiat  ne  lui  est  pas  apporfé...  Spencer, 
d'ailleurs,  n'a  point  manqué  de  le  voir. 

«  Il  va  sans  dire,  remarque-t-il,  que  dans  les  rares  occasions 
oià  l'enfant  courra  un  réel  danger,  il  faudra  l'en  préserver  par 
force.  Mais  hormis  ces  cas  extrêmes,  le  meilleur  système  à  suivre 
n'est  pas  de  le  soustraire  à  ces  petits  risques  journaliers,  mais 
bien  de  le  conseiller,  de  l'avertir. 

On  peut  ainsi  formuler  la  règle  :  Que  Venfanl  éprouve 
le  plus  possible  les  conséquences  directes  de  ses  actes  ;  qu'il 
r'en  soit  préservé  que  dans  les  cas  de  dangers  graves. 

F)  Faut-il  ajouter  des  douleurs  physiques  artificielles 
EUX  fautes  qui  n'en  comportent   pas  naturellement  ;    en 
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d'autres  termes,  l'aut-il  recourir  aux  châtiments  corporels? 
—  Cette  question  qui  a  son  intérêt  n'est  qu'un  point  par- 
ticulier de  la  question  plus  vaste  de  la  discipline,  laquelle 
ressortit  à  la  pédagogie  générale. 
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§  I.  Généralités,  —■  Définitions.  Les  formes  des  émotions  et 
des  sentiments.  Identité  des  plaisirs  et  douleurs  physiques 
et  des  plaisirs  et  douleurs  moraux. 

§  2.  ConJitions  psychologiques.  —  Influence  des  représenta- 
tions. Les  associations  inconscientes.  La  loi  de  transfert. 
La  relativité  des  émotions.  La  contagion  des  émotions. 
Des  émotions  aux  sentiments. 

§  3.  Conditions  physiologiques.  —  Modifications  organiques. 
L'expression  des  émotions. 

§  4.  JSalure  et  T^ôle.  —  Théories  périphériques  et  théories 
centrales.  Les  émotions,  facteur  d'adaptation.  Le  senti- 
ment, moteur  d'action. 

II.  —  L'ENFANT 
Les  émotions.  Les  sentiments.  Les  modes  d'expression. 

III.—  RÈGLES   PÉDAGOGIQUES 

Nature  et  Raison.  La  joie  dans  l'école.  La  punition  rare  et 
modérée.  Les  plaisirs  simples.  Les  associations  morales. 
Les  natures  individuelles.  L'action  sur  les  sentiments. 
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V.  —  LA    PEUR 

§  1.  Étude  générale.  —  Définition.  Conditions.  Degrés. 
Formes  morbides. 

§  2.  L'Enfant.  —  Les  formes  de  la  peur  chez  l'enfant.  Les 
effets  de  la  peur. 

§  3.  J^égles  pédagogiques.  —  La  peur  dans  l'éducation.  Pré- 
server et  guérir  de  la  peur  :  action  sur  le  corps,  action  sur 
les  représentations.  Les  peurs  nocturnes. 

V.  —  LA    TIMIDITÉ 

§  I.  "Étude  générale.  —  Définition.  Conditions.  Degrés. 
§  2.  "L'Enfant.  —  Manifestations.  Causes.  Effets. 
§  3.  T^ègles  pédagogiques.    —    Agir  sur  le  corps.   La  confiance 
et  l'affection.  Effet  bienfaisant  de  quelques  exercices. 

VI.  —  LA   COLÈRE 

§  I.     Étude    générale.    —     Définition.     Conditions.    Degrés. 

Formes  morbides. 
§  2.  L'Enfant.   —  Formes   de  la  colère   chez   l'enfant.    Effets 

de  la  colère. 
§  3.   J{ègles  pédagogiques.  —  Combattre  la  colère.  Éviter  les 

occasions    de  crise.  Action   sur   le  corps.  Action  sur  les 

représentations. 

VII.  —  OBSERVATIONS   ET   EXPÉRIENCES 
Programme  de  recherches  sur  la  peur  (l'enquête  de  Monroë). 
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§  1.  Généralités. 

233.  A)  Définition.  —  Les  émotions  telles  que  la  peur 
apparaissent  brusquement  dans  l'être  et  durent  peu  ;  et 
elles  intéressent  l'organisme  en  son  entier.  Elle*  ditlèrent, 

§ar  l'extension  de  leurs  caractères,  des  états  élémentaires 
e  plaisir  et  de  douleur,  d'ordinaire  localisés  en  une  partie 
de  l'organisme.  Tout  état  analogue  à  la  peur  est  une  émo- 
tion-choc, c'est-à-dire  un  état  affectif  à  apparition  brusque 
et  à  durée  limitée,  qui  envahit  Vêtre  tout  entier. 

Le  regret,  l'espérance...  se  manifestent  d'ordinaire 
moins  brusquement  et  moins  violemment  :  on  les  nomme 
émotions-sentiments. 
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Les  unes  et  les  autres  sont  la  traduction  affective  de  nos 
instincts,  dont  les  mouvements  instinctifs  sont  la  traduction 
motrice. 

Les  sentiments  sont  moins  violents  et  plus  durables  que 
les  émotions-sentiments.  Ils  naissent  d'elles,  et  semblent 
avoii"  gagné  en  stabilité  ce  qu'ils  ont  perdu  en  intensité. 

«  Ils  constituent  le  cours  régulier  et  ordinaire  de  la  vie  qui, 
chez  la  moyenne  des  hommes,  n'est  faite  ni  d'émotions,  ni  de 
passions,  mais  d'états  d'intensité  faible  ou  modérée  »  (Ribot). 

B)  Les  formes  des  émotions  et  des  sentiments.  —  Les 
variétés  de  Vémoiion  sont  innombrables.  On  les  a  classées 
de  bien  des  manières.  Les  classifications  de  Descartes  et 
de  Bossuet,  souvent  citées,  n'ont  plus  guère  qu'une  valeur 
historique.  Les  autres,  plus  récentes,  fort  nombreuses, 
sont  loin  de  s'accorder,  car  chacune  de  nos  émotions  com- 
porte de  telles  variétés  que  toute  énumération  complète 
est  impossible,  et  il  en  est  de  mixtes  qui  sont  difficiles  à 
nipartlr  dans  les  cadres  ainsi  créés. 

Selon  Ribot, 

«  La  seule  voie  à  suivre  est  celle  de  la  filiation  génétique  :  poser 
les  émotions  simples,  primaires  ;  puis  chercher  par  quels  pro- 
ccdés  conscients  ou  inconscients  de  l'esprit  les  émotions  com- 
posées et  dérivées  ont  pu  en  sortir...  Mais,  remarque  Ribot,  ce 
travail  n'est  plus  une  classification.  » 

Les  sentiments  ne  peuvent  guère  être  classés  que  comme 
1l<  tendances  auxquelles  ils  sont  liés,  c'est-à-dire  selon 
leur  objet  (44,  C)  :  sentiments  personnels,  altruistes,  imper- 
stnnels.  Il  existe  d'ailleurs  des  sentiments  mixtes  (ego- 
altruistes...). 

C)  Identité  des  plaisirs  et  douleurs  physiques  et  des 
plaisirs  et  douleurs  moraux.  — •  Les  émotions  et  les  senti- 
ments sont  du  domaine  des  plaisirs  et  douleurs  moraux. 
Cependant,  ils  ne  différent  pas  en  nature  des  plaisirs  et 
douleurs  phvsiques. 

«  Au  premier  abord,  il  semblera  paradoxal  et  même  révoltant 
à  plus  d'un  de  soutenir  que  la  douleur  que  cause  un  cor  au  pied 
Cl  un  furoncle,  celle  que  Michel- Ange  a  exprimé  dans  ses 
Si  nnets  de  ne  pouvoir  atteindre  son  idéal  ou  celle  que  ressent  une 
conscience  délicate  à  la  vue  du  crime,  sont  identiques  et  de 
mîme  nature...  Il  n'y  â  pourtant  pas  lieu  de  s'indigner  si  l'on 
remarque  qu'il  s'agit    de  la  douleur  seule,  non  des  événements 
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qui  la  provoquent,  qui  sont,  eux,  des  phénomènes  extra-affectifs  » 
(Ribot), 

La  douleur  morale  est  liée  d'abord  à  une  image  percep- 
tive :  celle  qui  vient  de  la  pensée  d'avoir  une  dent  à  se 
faire  arracher,  par  exemple.  Avec  le  raisonnement  et 
l'imagination  constructive,  la  douleur  se  répand  sur  toute 
une  partie  de  la  conscience  et  devient  la  tristesse  :  la  nou- 
velle de  la  mort  d'un  être  aimé  répand  l'état  affectif  sur 
toutes  les  représentations  que  constituent  les  conséquences 
aperçues  de  celte  nouvelle.  La  douleur  en  arrive  même  à 
être  liée  à  de  purs  concepts  :  telle  la  douleur  du  croyant  tor- 
turé par  le  doute,  du  poète  qui  juge  subitement  médiocre 
une  création  qu'il  a  cependant  longuement  caressée.  D'ail- 
leurs, les  conditions  physiologiques  sont  les  mêmes  dans 
l'une  et  l'autre  catégorie  de  douleurs  (229,  230).  Et  donc, 

«  La  distinction  entre  la  douleur  physique  et  la  douleur  morale 
a  une  valeur  pratique,  non  scientifique  «  (Ribot). 

§  2.  Conditions  psychologiques. 

234.  A)  Influence  des  représentations.  —  L'affectif  se 
développe  plus  tôt  que  le  représentatif.  Mais  c'est  dans  le 
représentatif  qu'il  trouve  les  conditions  de  son  développe- 
ment. Ce  sont  les  représentations  qui,  par  le  jeu  de  l'as- 
sociation, donnent  à  la  vie  affective  toute  son  étendue  et 
toute  sa  richesse,  qui  différencient  et  organisent  les  émo- 
tions. 

Pour  comprendre  comment  se  font  cette  différenciation 
et  cette  organisation,  il  importe  de  se  souvenir  que  les 
états  affectifs  sont  susceptibles  de -reviviscence.  Mais  la 
mémoire  affective  est  très  variable  selon  les  individus  : 
chez  les  uns,  elle  ne  conserve  que  la  représentation  sèche 
des  mots  :  plaisir,  douleur,  peur,  amour...;  chez  les 
autres,  elle  conserve  la  représentation  vivo,  entière,  sentie^ 
des  états  que  ces  mots  traduisent;  entre  ces  formes 
extrêmes,  elle  présente  tous  les  degrés  de  transition 
(63,  B).  C'est  par  les  associations  des  représentations  qui 
leur  sont  liées  que  les  états  émotifs  ainsi  conservés  se 
modifient  et  se  fusionnent.  D'ailleurs,  les  dispositions 
affectives  ont  elles-mêmes  une  influence  sur  la  mémoire 
et  sur  l'association  :  elles  contribuent  à  tout  instant  à  faire 
revivre  les  souvenirs  et  à  les  grouper  (65,  A  ;  88,  B). 
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B)  Les  associations  inconscientes.  —  Certaines  associa- 
tions automatiques,  inconscientes,  sont  capables  d'éveiller 
des  éléments  allectifs  confus,  fusionnés  en  un  état  émotif 
particulier.  Ln  petit  chien  qui  n'a  jamais  vu  de  loup, 
llairant  un  débris  de  peau  de  cet  animal,  tombe  dans  une 
indescriptible  épouvante.  Que  d'hommes  accusent  une 
peur  irraisonnée,  vague,  des  ténèbres,  des  puissances 
mystérieuses  1  Peut-être  a-t-on  là  l'etTet  d'un  inconscient 
héréditaire  ou  ancestral  :  cet  inconscient,  associé  à  la 
représentation  du  moment,  éveille  les  états  allectifs  qui 
lui  furent  liés  chez  les  ancêtres  de  l'individu. 

Avec  cet  inconscient  héréditaire,  peut  coexister  un 
inconscient  personnel.  Soit  une  émotion  primitivement  liée 
à  la  représentation  A.  A  est  associé  à  B,  C,  D...  L'état 
émotionnel  se  répand  de  A  sur  B,  C,  D...  ;  et  B,  C,  D... 
peuvent  à  leur  tour  susciter  directement,  même  sans  l'in- 
termédiaire de  A,  l'état  émotionnel  primitivement  lié 
à  A.  Que,  par  la  suite,  A  soit  oublié,  l'état  émotif  lié 
à  B,  C,  D...  devient  inexplicable.  Ainsi  se  peuvent  conce- 
voir les  goûts  et  les  dégoûts  irraisonnés  constatés  en  tant 
d'individus. 

C)  La  loi  de  transfert.  —  Ce  transfert  des  états  alTectifs 
d'une  représentation  à  une  autre,  peut  s'opérer  soit  par 
contiguïté,  soit  par  ressemblance  :  Tout  état  transfère 
Vémotion  qui  lui  est  liée  aux  états  qui  lui  sont  associés  soit 
par  contiguïté,  soit  par  ressemblance.  Telle  est  la  loi  de 
transfert  des  émotions. 

Par  contiguïté  :  «  L'amant  transfère  le  sentiment  causé  d'abord 
par  la  personne  de  sa  maîtresse,  à  ses  vêtements,  ses  meubles, 
sa  maison.  Pour  la  même  raison,  la  jalousie,  la  haine  exercent 
luur  rage  sur  les  objets  inanimés  qui  appartiennent  à  l'ennemi. 
I)ans  les  monarchies  absolues,  le  culte  pour  la  personne  du  roi  se 
t  -ans f ère  au  trône,  aux  emblèmes  de  sa  puissance,  à  tout  ce  qui 
lient  à  sa  personne,  de  près  ou  de  loin  »  (Ribot). 

Si  l'émotion  se  répand,  comme  il  arrive  parfois,  sur  les 
états  qui  se  succèdent  dans  la  conscience  postérieurement 
à  l'état  initial  qui  lui  est  lié,  il  en  résulte  un  aspect  affectif 
nouveau  des  derniers  états  qui,  sans  cette  circonstance, 
s?raient  sans  doute  pour  l'être  restés  inaperçus  ou  à  peu 
près  indifférents  :  chacun  a  ses  «  heures  de  joie  »  et  ses 
«  heures  de  tristesse  ». 
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Par  ressemblance  :  «  Une  mère  peut  ressentir  une  brusque  sym- 
pathie pour  un  jeune  homme  qui  ressemble  à  son  fils  mort 
ou  qui  simplement  est  du  même  âge...  [Si  la  ressemblance  est 
purement  analogique,  le  transfert  se  fait  avec  ampleur].  L'un  de 
mes  amis,  dit  Lehmann,  haïssait  les  chiens  ;  les  circonstances  le 
contraignirent  à  en  avoir  un  ;  il  s'y  attacha  et  peu  à  peu  son  sen- 
timent de  sympathie  s'étendit  à  l'espèce  canine.  Cette  possibilité 
de  transfert  illimité  a  été  un  facteur  social  et  moral  de  premier 
ordre  :  il  a  permis  l'extension  des  sentiments  sympathiques  du 
petit  clan  fermé  à  des  groupes  de  plus  en  plus  distants  :  tribu, 
nation,  humanité  »  (Ribot). 

D)  La  relativité  des  émotions.  —  Les  représentations 
jouent  donc  un  rôle  de  premier  plan  dans  le  développe- 
ment des  émotions.  Si  les  représentations  sont  nombreuses, 
et  solides  les  associations  qui  les  groupent,  si  l'être  est  de 
tempéiament  émotif,  tout  lui  est  raison  de  s'émouvoir. 
A  émotivité  égale,  un  enfant  Imaginatif  qui  se  rappelle 
toutes  les  suites  d'une  punition  antérieurement  subie, 
redoutera  davantage  une  punition  nouvelle  que  celui  qui 
ne  se  les  .représente  que  confusément.  Celui-là  «  voit  la 
vie  en  rose  »,  qui  ne  laisse  son  attention  se  fixer  que  sur 
ce  que  la  vie  ofl're  d'aimable,  et  évite  de  porter  son  regard 
sur  les  laideurs  de  l'existence. 

L'intensité  des  émotions  dépend  des  états  qui  les  pré- 
cèdent. Si  je  suis  dans  l'opulence,  que  me  fait  un  gain  de 
quelques  pièces  d'or?  Si  je  suis  dans  la  gène,  quelle  joie! 
L'attendu  ne  secoue  pas,  tant  s'en  faut,  comme  l'inattendu. 
Pour  atténuer  les  effets  d'une  nouvelle  pénible,  les  cœurs 
délicats  «  préparent  »  ceux  à  qui  ils  doivent  l'annoncer. 

Ainsi  s'explique  que  1  habitude  atténue  la  tonalité 
affective  de  nos  états  (55,  G).  Elle  peut  même  la  transfor- 
mer :  le  plaisir  et  la  douleur  acquis  en  sont  des  exemples. 
Telle  occupation  n'entraîne  avec  elle  que  des  émotions 
désagréables  :  répugnance,  dégoût...  Peu  à  peu,  par 
l'effet  de  l'habitude,  ces  émotions  s'atténuent,  deviennent 
supportables.  Et  l'habitude  enfin  créée,  comme  toute  ten- 
dance, s'accompagne  d'émotions  agréables,  en  se  satisfai-^ 
sant.  Ainsi  s'explique  que  certaines  études,  d'abord J 
rebutantes,  en  arrivent  à  passionner  ceux  qui  ont  su. 
persévérer. 

11  est  donc  légitime  d'affirmer  la  relativité  des  émo-j 
lions.  Chacune  comporte  ainsi  des  variétés  innombrables, 
dépendant  des  individus,  des  races,  des  âges,  des  civilisa-  ' 
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lions;  certaines  sont  mortes  ;  d'autres  viennent  de  naître; 
d'autres  naîtront  que  nou?  ignorons  encore. 

E)  La  contagion  des  émotions.  —  On  a  vu  ce  qu'est  la 
contagion  des  émotions  :  collective,  l'émotion  croît  en 
intensité,  à  mesure  qu'elle  se  répand  davantage  (23). 

F)  Des  émotions  aux  sentiments.  —  Les  émotions  com- 
plexes naissent  des  émotions  simples.  De  même,  les  senti- 
ments naissent  des  émotions  complexes.  Les  représenta- 
tions, devenues  les  supports  de  la  vie  affective  supérieure, 
permettent,  grâce  à  la  variété  indéfinie  de  leurs  groupe- 
ments, une  expansion  indéfinie  de. cette  vie;  et,  grâce  à 
leur  stabilité  relative,  un  équilibre  qu'elle  ne  connaissait 
pas  encore.  Dès  lors,  la  vie  affective  échappe  à  la  loi  de 
l'instant  :  aptes  à  renaître  dans  l'imagination,  les  repré- 
sentations donnent  corps  et  stabilité  à  l'état  affectif  auquel 
elles  sont  liées. 

Par  exemple, 

«  Le  sentiment  de  la  propriété  dérive  d'une  condition  d'exis- 
tence naturelle,  la  nutrition.  Il  se  naanifeste  d'abord  sous  la 
forme  d'une  prévision,  chez  quelques  animaux  qui  mettent  en 
réser>e  des  aliments  pour  l'avenir.  Chez  Ihomme  primitif,  il 
s'étend  aux  vêtements,  aux  armes,  à  la  Êrrottc  ou  à  la  hutte  qu'il 
liabite;  plus  lard,  avec  la  vie  nomade,  aux  troupeaux  ;  puis  aux 
produits  agricoles,  à  l'argent,  à  l'or,  à  la  monnaie  de  papier, 
tnfin  à  cette  clu^se  impalpable  et  toute  d'opinion  qu'on  appelle  le 
crédit.  Il  revêt  aussi  peu  à  peu  un  caractère  social.  La  connais- 
sance de  toute  perte  et  de  tout  gain,  actuel  ou  possible,  produit 
dans  l'individu  une  émotion,  parce  qu'elle  lui  apprend  que  son 
adaptation  aux  conditions  sociales  est  diminuée  ou  augmentée  » 
(Ribot). 

i^  3.  Conditions  physiologiques. 

235.  Un  événement  heureux  ou  malheureux  —  qu'il 
soit  lié  à  une  perception  (annonce  d'une  mauvaise  nou- 
yeWe,  vue  d'un  danger...),  à  un  souvenir  (reviviscence 
ces  circonstances  d'un  chagrin  antérieur  ou  d'une  joie 
céjà  éprouvée...)  —  est  perçu  par  la  conscience.  L'im- 
]:ression  intéresse  un  neurone  :  cette  phase  correspond  à 
h  phase  impulsive  du  réflexe.  Des  images,  des  idées  sont 
éveillées  par  l'impression,  dont  elles  accroissent  la  valeur 
émotive.  Aussitôt  apparaissent  des   réactions  internes  et 
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des  réactions  externes,  qui  sont  les  phénomènes  physiolo- 
giques concomitants  de  l'émotion.  Ces  phénomènes  inté- 
ressent les  centres  nerveux,  les  organes  de  la  vie  végétative 
et  la  motricité. 

A)  Modifications  nerveuses.  —  Un  rat  décérébré  et 
privé  de  ses  tubercules  optiques  tressaille  d'effroi,  lorsqu'on 
imite  à  son  oreille  le  miaulement  d'un  chat,  tout  comme 
il  le  ferait  à  l'état  normal.  Mais,  le  plus  souvent,  les  émo- 
tions intéressent  l'encéphale  sans  y  trouver  nécessaire- 
ment leur  origine.  Ni  l'observation  ni  l'expérience  n'in- 
diquent qu'une  émotion  particulière  ait  dans  l'encéphale 
un  centre  déterminé,  un  siège  localisé  auquel  elle  soit 
attachée.  On  croit  que  les  corps  striés  (masses  grises 
situées  près  des  couches  optiques)  jouent  un  rôle  prédomi- 
nant dans  l'organisation  et  peut-être  dans  l'origine  des 
émotions  ;  les  centres  corticaux  n'interviendraient  que 
pour  les  réactions  motrices  et  intellectuelles. 

B)  Modifications  de  la  vie  végétative.  —  Elles  sont  sur- 
tout d'ordre  circulatoire.  Comme  le  cœur  est,  des  organes 
de  la  vie  végétative,  le  plus  sensible,  c'est  lui  qui  surtout 
subit  le  contre-coup  des  émotions.  Cl.  Bernard,  le  premier, 
l'a  montré,  et  a  ainsi  justifié  l'opinion  commune  qui  fait 
du  cœur  le  «  siège  »  des  émotions. 

«  Quand  on  dit  que  le  cœur  est  brisé  par  la  douleur,  cela 
répond  à  des  phcnomcnes  réels.  Le  cœur  a  été  arrêté  par  une 
impression  soudaine,  d'où  quelquefois  la  syncope  et  des  crises 
nerveuses.  Le  cœur  gros  répond  à  un  prolongement  de  la 
diastole,  qui  fait  éprouver  dans  la  région  précordiale  un  senti- 
ment de  plénitude  et  de  resserrement.  Le  cœur  qui  palpite  n'est 
pas  seulement  une  formule  poétique,  mais  une  réalité  physiolo- 
gique: les  battements  sont  rapides  mais  sans  intensité...  Dans 
le  cœur  froid,  les  battements  sont  lents  et  tranquilles,  comme 
sous  l'influence  du  froid  ;  dans  le  cœur  chaud,  c'est  le  contraire  w 
(Ribot). 

Chez  l'homme,  affirme  Cl.  Bernard,  le  cerveau  doit, 
pour  exprimer  les  sentiments,  avoir  le  cœur  à  son  service. 

C)  Modifications  musculaires.  —  Elles  donnent  à  l'être 
une  attitude  et  une  expression  faciale,  spécifiques  de 
l'émotion. 

«  Uexpression  des  émotions  n'est  pas  an  fait  adventice,  purement 
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extérieur,  extra-psychologique,  dont  l'étude  n'incomberait  qu'au 
physiologiste  comme  science,  et  au  physionomiste  comme  art  ; 
c'est  l'émotion  elle-même  objectivée,  c'est  son  corps  dont  elle  est  insé- 
parable ))  (Ribot), 

Ce  qui  le  prouverait,  c'est  que  la  reproduction  volon- 
taire de  la  mimique  émotive  peut  susciter  l'émotion  que 
cette  mimique  accompagne  normalement. 

«  On  rapporte,  dit  James,  que  Campanella,  quand  il  voulait 
connaître  ce  qui  se  passait  dans  l'esprit  de  quelqu'un,  contre- 
faisait de  son  mieux  la  pliysionomie  de  cet  homme,  en  concen- 
trant en  même  temps  sa  pensée  sur  ses  émotions  propres...  Et 
Fechner  :  «  On  peut  trouver  par  sa  propre  observation  que  le 
fait  d'imiter  l'expression  physique  d'un  état  mental  nous  le  fait 
comprendre  beaucoup  mieux  que  si  nous  nous  bornions  à  le 
contempler  ».  Chaque  accès  de  sanglot  rend  le  chagrin  plus 
intense  et  appelle  un  autre  accès  encore  plus  violent,  jusqu'à  ce 
qu'enfin  le  repos  vienne  avec  la  lassitude  et  l'épuisement  appa- 
rent de  la  machine  »  (Grasset). 

D)  Comment  avons-nous  connaissance  des  troubles 
émotifs  que  nous  éprouvons?  —  Par  les  impressions 
cénesthésiques,  dont  l'ensemble  est  caractéristique  de 
chaque  émotion.  Elles  aiïectent  les  viscères,  le  cœur,  les 
muscles.  Le  cœur  est  l'organe  qui  les  manifeste  le  mieux. 
Selon  quelques  auteurs,  il  existerait  également  une  cénes- 
tliésie  cérébrale. 

On  a  vu  ailleurs  comment  la  mimique  émotive  est 
interprétée  par  ceux  qui  la  remarquent  (199). 

E)  Les  sentiments.  —  Entre  les  conditions  phvsiologi- 
ques  des  sentiments  et  celles  des  émotions,  il  n'y  a  qu'une 
différence  de  degré,  non  de  nature.  Le  sentiment  religieux 
en  est  un  exemple  remarquable. 

«  Les  mystiques  n'ont-ils  pas  décrit  mille  fois  le  trouble 
violent  qui  les  agite,  la  tempête  intérieure  qui  les  ravage .»>...  Et 
les  procédés  employés  pour  susciter,  raviver  ou  renforcer  l'émo- 
tion religieuse,  depuis  le  vin  des  Bactjianales  antiques  jusqu'aux 
cjncerts  bruyants  de  l'Armée  du  Salut,  n'ont-ils  pas  une  action 
directe  et  physiologique  sur  les  organes .''  Et  l'action  des  rites  qui 
ne  sont  que  l'expression  fixée  d'une  forme  particulière  de  la 
croyance?  Et  les  miracles  qui  se  produisent  dans  toutes  les  reli- 
gions, chez  ceux  qui  ont  «  la  foi  qui  guérit  »,  est-ce  qu'il»  ne 
s  î  passent  pas  dans  l'organisme  ?  »  (Ribot). 

F)  Ces  facteurs   organiques,  de  même  que   ceux   qui 
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accompagnent  le  plaisir  et  la  douleur  élémentaires,  sont 
corrélatifs  des  tendances.  Au-dessous  des  éléments  intel- 
lectuels, on  retrouve  toujours  les  tendances  organiques  : 
la  notion  du  crédit  social  d'un  individu  dissimule  l'instinct 
de  nutrition  (234,  F),  les  éléments  de  la  croyance  reli- 
gieuse, l'instinct  de  la  conservation  individuelle  (302,  D). 

§  4.  Nature  et  Rôle. 

236.  Nature.  —  C'est  presque  simultanément  que  le 
psychologue  américain  W.  James  (1884)  et  le  physiolo- 
giste danois  Lange  (i885)  donnèrent  de  l'émotion  une 
explication  aujourd'hui  encore  admise  dans  son  principe 
par  la  majorité  des  auteurs. 

«  Avoir  conscience  d'une  «  émotion  forte  »,  c'est  avoir  conscience 
de  son  expression  organique...  D'après  le  sens  commun,  nous 
perdons  notre  fortune,  nous  sommes  affligés  et  nous  pleurons  ; 
nous  rencontrons  un  ours,  nous  avons  peur,  et  nous  fuyons  ;  on 
nous  insulte,  nous  nous  fâchons,  et  nous  frappons.  Je  prétends 
que  cet  ordre  est  inexact,  que  le  fait  do  conscience  représentatif 
n'est  pas  immédiatement  suivi  du  fait  de  conscience  affectif,  que 
les  manifestations  corporelles  s'interposent  entre  eux,  que  donc 
nous  sommes  affligés  parce  que  nous  pleurons,  fâchés  parce  que 
nous  frappons,  effrayés  parce  que  nous  tremblons...  Si  la  per- 
ception n'engendrait  pas  d'états  corporels,  elle  resterait  une  pure 
perception,  pâle,  décolorée  et  sans  la  moindre  chaleur  émotion- 
nelle ))  (W.  James). 

Cette  théorie  dite  théorie  périphérique  se  présente  sous 
diverses  modalités.  Elle  s'oppose  à  la  théorie  centrale  (ou 
cérébrale)  qui  fait  consister  l'émotion  dans  la  dérivation 
centrale  de  la  tendance,  dont  l'impression  cénesthésique 
ne  serait  qu'une  conséquence. 

En  somme  : 

a)  toutes  les  expériences  mettent  en  relief  le  rôle  très 
important  joué  par  l'image  dans  la  plupart  des  émotions  : 
ainsi  l'idiot  et  les  animaux  décérébrés  n'ont  que  des 
réflexes  et  pas  d'émotions  ; 

b)  Il  n'est  pas  d'émotion  sans  la  conscience  des  impres- 
sions cénesthésiques,  et  celles-ci  sont  le  point  de  départ 
de  l'émotion  ou  bien  elles  en  accroissent  l'intensité  :  ainsi 
l'état  émotionnel  est  modifié  par  les  calmants  ou  les 
excitants;  les  hvpnotiques  éprouvent  l'émotion  dont  ils 
manifestent  sur  ordre  l'expression  corporelle... 

Beaucoup  de  psychologues  qui  admettent  l'importance 
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des  modifications  organiques  dans  rasf>ect  affectif  de  nos 
«Hats,  considèrent  cependant  que  les  représentations  qui 
s'ajoutent  sans  cesse  à  la  représentation  primitive  (juge- 
ments, raisonnements,  constructions  imaginatives...), 
sont  aussi  essentielles  à  l'existence  de  l'émotion  même, 
que  ces  modifications  organiques.  D'ailleurs,  certaines 
('motions  profondes  et  délicates  ont  leur  origine  dans  une 
idée  abstraite,  éthique  ou  esthétique,  et  ne  naissent  donc 
qu'après  cette  idée. 

Selon  de  récentes  expériences,  les  fortes  émotions, 
même  très  différentes,  comme  la  terreur  et  la  rage,  en- 
gendrent des  effets  viscéraux  très  semblables  :  cette  cons- 
tatation suffit  à  justifier  l'attitude  de  ceux  qui  se  refusent 
à  admettre  la  thèse  phvsiologique  de  James-Lange  dans 
sa  forme  actuelle. 

237.  Rôle.  —  A)  Le  rôle  de  l'émotion  est  analogue 
il  celui  du  plaisir  et  de  la  douleur  physiques.  L'émotion 
j>ermet  une  réaction  totale  de  l'être  dans  les  circons- 
tances les  plus  communes  de  son  existence  :  danger  ou 
attaque  (peur,  colère,  confiance,  angoisse,  sympathie — ) 
Toutefois,  il  ne  paraît  pas,  du  moins  dans  l'état  actuel 
de  nos  connaissances,  que  ces  réactions  soient  parfaitement 
adaptées  à  leur  fin.  Il  est  certain  que  les  émotions  com- 
])ortent  fréquemment  des  manifestations  dont  la  fin  nous 
est  encore  inconnue,  si  toutefois  cette  fin  existe.  G.  Dumas 
a  montré  clairement  et  P.  Janel  admet  que  l'émotion  est 
le  plus  souvent  un  trouble,  un  désordre  «  relatif  au  but 
(le  la  tendance  ».  Larguier  des  Bancels  dit  que  «  l'émo- 
tion est  le  raté  de  l'instinct  ». 

l))  Le  sentiment  est  par  excellence  le  moyen  d'action 
(le  l'homme. 

«  Les  vérités  découvertes  par  l'intelligence  demeurent  stériles. 
Le  cœur  est  seul  capable  de  féconder  ses  rêves.  Il  verse  la  vie  dans 
tout  ce  qu'il  aime.  C'est  par  le  sentiment  que  les  semences  du 
Men  sont  jetées  sur  le  monde  »  (A.  F^raxce). 

Mais  en  même  temps,  le  sentiment  a,  sur  les  représen- 
tations, une  action  puissante.  Il  oriente  leurs  associations. 
Un  centre  constant  est  choisi,  qui  devient  le  pôle  d'attrac- 
tion des  représentations;  celles  qui  peuvent  accroître 
l'intensité  et  la  stabilité  du  ton  affectif  sont  évoquées; 
les    autres   sont    écartées;    et    les    représentations  ainsi 
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groupées  forment  un  tout  cohérent  qui  apporte  au  senti- 
ment sa  justification. 

«  Si  les  Grecs  ne  pouvaient  pas  étendre  aux  Barbares  leur  amour 
de  l'humanité,  cela  tenait  non  à  une  clroitosse  intellectuelle... 
mais  au  sentiment  national  qui  les  empêchait  de  mettre  leurs 
idées  morales  en  parfait  accord  ensemble  »  (Hôffdi^g). 

Le  sentiment  nous  fait  rejeter  tout  ce  qui,  dans  le 
représentatif,  peut  entraver  son  expansion;  de  là  vient 
qu'il  entraîne  avec  lui  une  certaine  étroitesse  d'esprit, 
qu'il  soit  égoïste  (orgueil,  vanité),  altruiste  (amitié, 
patriotisme...),  impersonnel  (sentiments  religieux,  intel- 
lectuel, esthétique  :  chapelles  et  confessions,  théories 
scientifiques,  écoles  artistiques). 

II.  —  L'ENFANT 

238.  L'enfant,  comme  le  primitif,  est  un  émotif.  Car, 
étant  peu  capable  d'inhibition,  ses  réactions  réflexes  sont 
nombreuses  et  fortes,  et  ses  réactions  émotionnelles  consi- 
dérables. Ce  n'est  pas  dire,  cependant,  que  ses  émotions 
elles-mêmes  sont  plus  intenses  que  les  nôtres  :  elles  sont 
à  l'ordinaire  intenses  mais  brèves  et,  ne  pouvant  intéresser 
le  cerveau  tout  entier,  comme  chez  l'adulte,  sont  peu 
conscientes.  A  quel  moment  apparaissent-elles  en  lui? 

A)  Joie  et  chagrin.  —  La  douleur  physique  naît  avec 
la  vie;  si  le  plaisir  physique  peut  coexister  avec  elle,  il 
apparaît  moins  fréquemment  et  avec  une  intensité  moin- 
dre (231).  La  joie  et  le  chagrin  sont  plus  tardifs.  Les 
auteurs  sont  loin,  toutefois,  de  s'entendre  sur  la  date  de 
leur  apparition.  Elle  varierait  entre  3  semaines  et  4  mois. 

B)  Peur  et  colère.  —  En  ce  qui  concerne  la  peur, 
l'accord  est  unanime.  Cette  émotion  défensive  est  la 
première  en  date.  Preyer  affirme  l'avoir  constatée  le  second 
jour  de  la  naissance  (Ribot  estime  qu'elle  n'est  alors  que 
surprise);  elle  est  certaine  le  1^3*^  jour- 
La  colère  suit  la  peur.  On  l'a  constatée  entre  a  et  4  mois. 

C)  Sympathie  et  égoisme.  —  Après  la  colère,  apparaît 
l'amour,  l'émotion  sympatliique,  la  tendresse,  l'alfection. 
Elle  se  manifeste  par  l'attraction,  la  recherche  du  contact. 
Selon  Darwin j 
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('  Elle  naît  probablement  très  tôt  dans  la  vie,  si  nous  pouvons 
toutefois  en  juger  d'après  le  sourire  de  l'enfant  (3*  mois);  ...mais 
ce  n'est  que  vers  i  an  que  [l'enfant]  montre  de  l'affection  sponta- 
nément et  par  des  gestes  manifestes.  « 

Selon  Ribot,  jusqu'alors  l'être  humain  ne  manifesterait 
aucune  émotion  que  l'animal  ne  serait  capable  d'éprouver. 
Vers  3  ans,  apparaît  la  personnalité,  le  moi,  et  avec  le 
moi  s'affirment  des  émotions  nouvelles  :  Végoîsme,  l'amour- 
propre,  sous  la  forme  du  sentiment  de  la  force  ou  du 
sentiment  de  l'impuissance.  C'est  de  cette  émotion  primi- 
tive que  sortiront  plus  tard,  par  une  lente  évolution, 
l'orgueil,  la  vanité,  l'ambiiion... 

D)  L'émotion  sexuelle  est  la  dernière  en  date  des 
émotions  primitives. 

E)  Les  émotions  complexes  s'organisent  entre  temps 
(orgueil,  vanité...).  La  jalousie  se  manifeste  à  l'égard  des 
biens  dont  l'enfant  est  capable  de  sentir  le  prix  :  le  sein 
de  la  mère,  les  caresses  des  parents,  a  En  me  voyant 
caresser  une  poupée,  à  l'âge  de  10  mois  et  demi,  mon 
fils  manifesta  clairement  sa  jalousie  »  (Darwin). 

F)  Les  sentiments  naissent  de  ces  émotions.  Si  elles 
se  répètent  et  se  groupent  autour  d'une  même  représen- 
tation; si,  d'autre  part,  des  représentations  nouvelles 
s'associent  à  la  représentation  initiale  et  ajoutent  à  son 
t)n  affectif  leur  ton  affectif  propre,  peu  à  peu  se  développe 
un  sentiment. 

«  Que  de  représentations  variées  et  suggestives  se  rattachent 
pour  un  enfant  de  5  ans  à  l'idée  de  sa  mère  !  11  aime  tout  en  elle  : 
1»!  son  de  sa  voix,  son  sourire,  ses  attitudes,  ses  gestes,  ses 
vêtements,  sa  parure,  ses  bijoux  ;  il  voit  en  elle  la  pour>'oyeuse 
de  ses  appétits,  la  dispensatrice  des  caresses  et  des  faveurs  ;  tout 
Cî  qui  lui  appartient,  tout  ce  qui  l'entoure,  les  lieux  où  il  la  voit 
d'habitude,  ceux  où  il  l'a  vue  dans  des  circonstances  extraordi- 
naires ;  en  un  mot  ses  plus  intimes  et  ses  plus  durables  souvenirs  se 
rapportent  à  cette  chère  image.  Plus  tard,  adolescent,  tiomme  fait, 
vieillard,  c'est  le  retour  fortuit  d'une  de  ces  mille  perceptions  qui 
fi^ra  revivre  avec  l'image  maternelle  l'émotion  filiale»  (Pérez). 

G)  Les  modes  d'expression  apparaissent  en  même  temps 

Sue  les  émotions  et  les  sentiments.  Au  reste,  l'existence 
e  ces  modes  d'expression  est  nécessaire  aux  états.  Toute- 
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fois,  il  est  difficile  de  déterminer  à  quel  moment  les 
caractères  physiologiques  font  vraiment  partie  intégrante 
de  l'expression  émotive.  Darwin  lui-même  constate  qu'on 
précise  avec  peine  quand  l'enfant  sourit  réellement  (sur 
ce  point,  que  de  parents  s'abusent!)  Il  affirme  avoir  observé 
le  sourire  au  45"  jour,  le  rire  franc  au  ii3%  les  pleurs  de 
3  semaines  à  4  mois,  d'abord  sous  l'effet  de  la  douleur 
physique,  ensuite  sous  l'effet  des  émotions. 

III.   —   RÈGLES   PÉDAGOGIQUES 

239.  Les  plaisirs  et  douleurs  «  moraux  »  (émotions  et 
sentiments)  naissent  des  plaisirs  et  douleurs  physiques, 
dont  ils  gardent  les  caractères  profonds.  En  sorte  qu'il  est 
légitime  d'affirmer  la  valeur  des  règles  pédagogiques 
générales  qu'impliquent  les  règles  particulières  formulées 
dans  le  chapitre  précédent.  Ce  sont  ces  règles  générales 
qu'il  convient  d'indiquer  brièvement  ;  l'étude  de  la  peur, 
de  la  timidité  et  de  la  colère  suffira  à  montrer  comment 
on  peut  les  appliquer  aux  diverses  émotions. 

A)  Nature  et  raison.  —  Le  plaisir  et  la  douleur  sont 
des  guides  naturels.  Si  leur  perfection  était  incontestée, 
la  loi  générale  serait  aisée  à  dégager  :  11  suffirait  de 
reprendre  le  principe  favori  de  Rousseau  :  suivre  la  nature. 
Il  n'est  pas  inexact  d'alïirmer  que,  pour  un  grand  nombre 
de  cas,  celte  règle  convient  dans  le  domaine  moral  comme 
dans  le  domaine  physique.  Mais  elle  ne  saurait  s'appliquer 
à  tous,  en  raison  de  l'imperfection  de  nos  impulsions. 
D'abord,  admis  que  l'être  humain  ait  été  primitivement 
adapté  à  son  milieu  et  qu'alors  il  n'ait  eu  pour  vivre  et 
prospérer  qu'à  obéir  à  ses  impulsions  spontanées,  cette 
adaptation  n'est  plus,  à  l'heure  présente,  tant  s'en  faut, 
aussi  parfaite;  le  milieu  s'est  profondément  transformé,  et 
certaines  tendances,  utiles  à  l'origine,  doivent  être  aujour- 
d'hui combattues.  En  outre,  par  la  recherche  du  plaisir,  par 
le  hasard,  par  l'imitation...,  l'homme  acquiert  «  une  se- 
conde nature  »,  et  la  résultante  de  l'inné  et  de  l'acquis  n'a 
plus  nécessairement  l'infaillibilité  que  révélait  —  si  tant  est 
qu'elle  l'ait  jamais  révélé  —  la  première  en  date  de  ses 
composantes.  Par  suite,  l'intervention  d'un  facteur  nouveau 
s'impose,  qui  contrôle  et  limite  les  effets  des  tendances  :  ce 
facteur  est  la  raison.  Contrôlez  la  nature  par  la  raison. 
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B)  Le  plaisir  est  un  bien.  11  assure  l'éveil  et  l'épanouis- 
sement de  tou*:s  les  virtualités  de  l'être.  Masquez  l'effort 
par  l'attrait  de  l'école,  par  l'atlrait  de  la  tâche,  au  besoin 
par  le  jeu.  Rende:  Vécole  gaie,  et  soyez  souriant  :  une  cour 
ombragée  avec  massifs  de  fleurs,  terrain  de  jeux,  ballon 
et  autres  jouets;  une  salle  de  classe  claire  et  propre,  ornée 
sobrement  de  fleurs  et  de  feuillages,  et  de  gravures  renou- 
velées qui  parlent  à  l'esprit  de  l'enfant  ;  un  maître  accueil- 
lant, paternel...,  ces  conditions  n'exigent  aucune  étude 
aride  des  méthodes. 

Une  enfance  gaie  prédispose  à  la  gaîté  et  assure  la  jeunesse 
du  cœur  et  la  joie  de  l'action.  Et  si  l'élève  a  associé  le 
souvenir  qu'il  a  gardé  de  l'école  aux  joies  de  son  enfance, 
il  y  reviendra  plus  tard  avec  un  plaisir  non  dissimulé.  La 

Frospérité  des  associations  d'anciens  élèves,  le  succès  de 
enseignement  complémentaire  donné  aux  adolescents  et 
aux  adultes,  dépendent  pour  une  large  part  de  ce  facteur 
trop  fréquemment  négligé. 

Mais  il  faut  que  l'enfant  agisse  autrement  que  par 
lappât  du  plaisir.  L'effort  né  d'un  plaisir  promis  est  un 
effort  d'un  instant,  et  qui  est  plus  apparent  que  vrai; 
ce  n'est  pas  un  entraînement  réel  et  fructueux.  L'effort 
voulu  seul  porte  en  lui  le  plaisir  sain,  le  plaisir  de  l'action. 

C)  La  douleur  est  un  mal.  Il  faut  l'écarter  toutes  les 
fois  qu'elle  est  inutile,  que  ses  effets  ne  la  rendent  pas 
récessaire,  qu'elle  n'est  pas  la  source  d'un  plus  grand 
bien,  qu'elle  ne  crée  pas  un  accroissement  d'énergie  et  de 
valeur,  qu'elle  ne  prépare  pas  aux  mauvais  jours  de  la 
vie.  Punissez  rarement  et  modérément. 

D)  Le  plaisir  et  la  douleur  ne  sont  des  agents  d'éléva- 
t.on  qu'à  condition  que  l'individu  sache,  par  une  réflexion 
suffisante,  discerner  les  causes  et  les  conséquences  de  ses 
actes,  et  appréhender  le  lien  qui  unit  les  secondes  aux 
premières.  Mais  labus  de  la  réflexion  a  ses  dangers  :  il 
avive  et  fait  durer  la  douleur;  même  il  peut  la  faire 
aimer,  et  paralvse  l'effort  ;  s'il  a  trait  au  plaisir,  il  l'atté- 
rue  jusqu'à  le  dissiper.  Et  sans  doute  ce  mal  n'est  guère  à 
redouter  qu'à  l'adolescence  (145,  A).  Il  faut  néanmoins  en 
éviter  la  naissance.  Que  l'enfant  reste  enfant;  qu'à  de  ccr- 
tiines  heures  l'adolescent  redevienne  enfant  ;  et  que 
1  adulte    lui-même  sache   oublier,    de  loin  en  loin,   ses 
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préoccupations    et   goûter   pleinement   l'heure   présente. 
Développez  la  spontanéité  et  le  goût  des  plaisirs  simples. 

E)  Le  grand  facteur  de  l'évolution  des  émotions  est 
l'association.  L'orientation  de  la  vie  émolive  dépend  assez 
largement  des  associations  fortuites  qui  se  forment  en 
l'enfant,  ou  de  celles  que  l'éducateur  provoque  systémati- 

auement.  On  a  dit  ailleurs  l'importance  qu  il  faut  accor- 
er  à  l'éveil  des  tendances  (53,  B),  et  à  la  formation  des 
associations  morales  (92,  G).  Développez,  par  la  naissance 
d'associations  favorables,  l'attrait  pour  les  actes  jugés  bons 
et  la  répugnance  pour  les  actes  jugés  mauvais.  La  théorie  des 
punitions  et  des  récompenses  repose  en  grande  partie  sur 
cette  règle  essentielle. 

F)  L'émotivité  est  variable  selon  les  individus.  Un 
regard  rapide  jeté  autour  de  soi  suffit  à  justifier  cette 
affirmation  que  confirme  l'antique  distinction  des  quatre 
tempéraments:  sanguin,  mélancolique,  colérique  et  fleg- 
matique. Le  flegmatique,  l'apathique,  ne  «vibrent»  pas: 
ils  goûtent  mal  les  plaisirs  de  la  vie  et  sont  peu  sensibles 
aux  douleurs.  Par  contre,  les  natures  impressionnables 
ofl'rent  aisément  prise  à  la  souflrance  et  peuvent  facile- 
ment être  entraînées  soit  vers  le  plaisir  déréglé,  soit  vers 
le  pessimisme  et  le  découragement. 

Par  suite,  la  technique  de  la  vie  émotionnelle  doit  lar- 
gement tenir  compte  des  difTérences  de  nature  entre  les 
individus.  Tenez  compte,  dans  votre  action,  des  natures 
individuelles. 

G)  Refrénez  l'émotivité  de  l'être  impressionnable.  — 
Cette  règle  n'est  qu'un  corollaire  de  la  précédente. 
L'émotif  doit  être  de  bonne  heure  entraîné  à  réprimer  les 
manifestations  extérieures  de  ses  émotions,  surtout  dt 
celles  que  l'on  souhaite  voir  disparaître  en  lui.  11  importe, 
par  exemple,  de  n'attacher  aux  bobos  et  aux  accidents 
inévitables  de  l'enfance  que  l'importance  qu'ils  mériteni 
vraiment.  Rousseau  et  Spencer  ont  justement  insisté  sui 
ce  point  (232,  E).  Ainsi  certaines  appréhensions  ne  s'exagé- 
reront pas  en  peurs,  certaines  peurs  en  phobies;  et,  chei 
les  femmes,  les  crises  de  larmes  ne  conduiront  pas  aus 
obsessions  et  parfois  aux  manifestations  Jiystériques  ; 
quelques    psychiatres  n'hésitent  pas  en  ellct   à   affîrmei 
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que  l'hystérie  est  préparée  par  des  habitudes  émotionnelles 
vicieuses. 

En  même  temps  que  l'on  s'efforce  d'agir  sur  l'expres- 
sion de  l'émotion,  on  peut  agir  sur  les  représentations 
qui  la  suscitent  et  l'orientent.  Ecartez  des  yeux  de  l'émotif 
les  spectacles  et  les  œuvres  d'imagination  aptes  à'  dévelop- 
per exagérément  la  sensibilité  :  les  jeunes  romantiques 
des  années  i83o  ont  manifesté  les  émotions  déprimantes 
de  Byron,  Werther  et  Kolla.  Habituons  l'enfant  à  voir  que 
toute  situation  pénible  eût  pu  être  plus  pénible  encore, 
et  qu'à  tout  prendre  un  mal  peut  toujours  être  pire. 

Si  l'émotivité  s'oriente  vers  la  sensualité,  détournez  le 
cours  des  émotions,  en  favorisant  la  naissance  d'états 
similaires,  esthétiques  et  surtout  altruistes  et  intellectuels. 
Les  émotions  de  ces  divers  ordres  tempèrent  et  approfon- 
dissent la  vie  émotive  et  font  contre-poids  aux  manifesta- 
tions sensuelles. 

H)  Développez  l'émotivité  de  l'être  apathique.  —  Cette 
règle  trouve  aisément  sa  justification  et  son  développement 
dans  ce  qui  précède.  Développez  en  l'enfant  l'aptitude  à 
s'émouvoir,  en  lui  faisant  prendre  l'altitude  qui  exprime 
1  émotion  dont  la  naissance  est  souhaitée  :  peureux,  qu'il 
affecte  le  courage;  paresseux,  qu'il  feigne  systématique- 
ment le  travail...  En  outre,  menez-le  dans  les  réunions, 
l?s  fêtes,  les  spectacles  où  des  émotions  saines  secouent 
toute  une  foule  ;  ainsi  naîtront  en  lui  les  émotions  lentes 
à  se  manilester  (234,  E).  Même,  ainsi  que  Michelet  le 
souhaitait,  organisez  les  fêtes  aptes  à  l'épanouissement  de 
ces  émotions  ;  c'est  ainsi  que  les  Églises  ravivent  l'émo- 
tion religieuse  de  leurs  adeptes. 

Parallèlement,  agissez  sur  les  représentations.  La  pitié 
jeut  naître  de  la  peinture  de  la  misère  et  du  malheur, 
mieux  encore  de  la  vue  directe  de  l'infortune.  Mais  la 
iiisère  et  le  malheur  doivent  être  accessibles  à  l'enfant,  et 
en  sait  qu'il  n'est  sensible  qu'à  ce  qui  entre  dans  le  cvcle 
de  ses  intérêts.  Que  la  peinture  qui  lui  est  présentée  soit 
pleine  des  détails  évocateurs  capables  de  parler  à  son  ima- 
gination (189,  B).  Si  nous  lisons  dans  un  manuel  :  il  est, 
au  bord  de  la  mer,  des  sables  mouvants  dans  lesquels  le 
promeneur  non  averti  risque  de  disparaître  sans  que  rien 
puisse  l'arrachera  la  mort;  à  moins  d'être  imaginatifs  à 
Ln   très  haut    degré,  nous    restons   insensibles.    Si   nous 
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lisons  le  fragment  connu  de  V.  Hugo  où  les  détails 
sont  groupés  avec  un  art  sûr  de  soi,  où  l'on  suit  le  voya- 
geur dans  tous  ses  mouvements,  où  l'on  sent  naître  en 
lui  l'appréhension,  où  l'on  sent  l'appréhension  se  déve- 
lopper en  peur,  en  terreur,  en  désespoir,  nous  sommes 
profondément  émvis.  Il  va  de  soi  que  l'accent  du  récit 
peut  contribuer  à  l'éveil  de  l'émotion  autant  et  parfois 
plus  que  sa  forme  même. 

I)  Les  sentiments.  —  Les  sentiments  naissent  des  émo- 
tions, et  donc  raction  sur  les  sentiments  se  confond  avec 
Vaction  sur  les  émotions.  L'éducateur  qui  combat  les  émo- 
tions anti-  sociales  combat  du  même  coup  les  sentiments 
anti-sociaux  ;  s'il  favorise  l'épanouissement  des  émotions 
intellectuelles,  altruistes,  esthétiques,  du  même  coup  il 
prépare  le  développement  des  sentiments  intellectuels, 
altruistes,  esthétiques... 

Cependant,  ce  serait  une  erreur  de  croire  que  la  répé- 
tition fréquente  des  émotions  saines  est  souhaitable  sans 
réserve  pour  l'épanouissement  de  sentiments  sains.  Il 
faut  compter  avec  l'habitude  (55,  G).  La  répétition  doit 
être  mesurée.  Mais  on  peut  varier  les  conditions  et  le  con- 
tenu représentatif  des  émotions,  en  variant  les  représen- 
tations qui  les  font  naître.  Par  exemple,  les  sentiments 
esthétiques  s'éveilleront,  si  l'on  attire  l'attention  de  l'en- 
fant tantôt  sur  les  spectacles  naturels,  tantôt  sur  les  belles 
gravures,  tantôt  sur  les  gracieuses  mélodies  qui  lui  sont 
accessibles. 


IV.  —  LA  PEUR 
§  l.  Étude  générale. 

240.  A)  Définition.  —  La  peur  est  rémotion  défensive 
qui  a  son  origine  dans  la  tendance  que  Von  nomme  instinct  de 
la  conservation  individuelle. 

B)  Conditions  psychologiques.  —  Selon  Ribot,  la  peur 
revêt  deux  aspects  distincts  : 

«  Une  peur  primitive,  instinctive,  inconsciente,  antérieure  à 
toute  expérience  individuelle;  et  une  peur  secondaire,  consciente, 
raisonnée,  postérieure  à  rcxpérience.  » 

Comme  exemple  de  la  première,  on  peut  citer  la  peur 
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du  jeune  poulet  devant  le  faucon.  Elle  aurait  son  origine 
dans  l'expérience  des  ancêtres  transmise  par  hérédité. 

La  peur  raisonnée  n'est  relative  qu'aux  souvenirs  éveillés 
avec  leur  ton  douloureux.  Par  suite,  elle  dépend  dans  une 
large  mesure  de  la  mémoire  affective  et  de  l'imagination. 

C)  Conditions  physiologiques.  —  Elles  ont  été  maintes 
fois  signalées.  Darwin  en  a  donné  une  excellente  descrip- 
tion. La  peur  se  traduit  phvsiologiquement  par  un 
tremblement  convulsif,  l'inhibition  des  mouvements,  le 
mutisme  (ou  une  voix  rauque,  indistincte),  en  somme 
par  une  paralvsie  plus  ou  moins  accentuée  de  la  motricité 
volontaire  ;  en  outre,  on  remarque  un  arrêt  de  la  sécré- 
tion salivaire  (bouche  sèche),  des  sueurs  froides,  le  héris- 
sement des  poils  (et  donc  la  chair  de  poule),  la  constric- 
tion  de  la  gorge,  l'oppression,  l'exagération  des  sécrétions 
intestinales;  enfin,  on  note  des  troubles  profonds  de  l'ap- 
pareil vaso-moteur  :  contraction  spasmodique  des  vais- 
seaux, pâleur,  choc  au  cteur  et  parfois  svncope  ou  mort 
par  arrêt  cardiaque.  L'enserhble  traduit  un  abaissement 
marqué  du  tonus  .vital. 

D)  Degrés. —  La  peur  est  susceptible  d'une  foule  de  de- 
gr(!'s  que  mentionnent  les  dictionnaires  de  svnonymes,  et  qui 
accusent  ces  divers  caractères  avec  une  ampleur  variable  : 
soupçon,  appréhension,...  fraveur,  épouvante,  terreur. 

E)  Formes  morbides.  —  Les  formes  morbides  de  la 
peur  sont  nombreuses.  Chroniques,  elles  prennent  le  nom 
de  phobies  '.  Elles  sont  variées.  Certaines  ont  pour  origine 
un  événement  de  la  vie  antérieure  dont  l'individu  a  gardé 
le  souvenir  :  tel  a  failli  être  victime  d'une  catastrophe, 
qui  en  conserve  une  crainte  maladive  se  rapportant  aux 
circonstances  mêmes  de  cette  catastrophe.  D'autres  fois,  le 
sovvenir  de  l'événement  a  disparu,  alors  que  la  peur  a 
peisisté,  selon  un  mécanisme  conny  (234,  B)  :  ainsi  peu- 
verit  s'expliquer  les  peurs  de  Bacon  s'évanouissant  pen- 
dant les  éclipses,  de  Bayle  entendant  couler  l'eau,  de 
Jacques  II  voyant  une  épée  nue...  D'autres  sont  inexpli- 
cables en  l'état  actuel  de  nos  connaissances  :  la  syncope 
provoquée  par  la  vue  du  sang. 


Phobie  (du  grec  :  peur,  crainte,  fuite)  =  peur  maladive. 
PiïFAULT.  —  Psychologie.  j^ 
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i;  2.  L'Enfant. 

241.  A)  Les  formes  de  la  peur  chez  l'enfant.  —  La  peur 
est,  en  date,  la  première  émotion  de  l'enfant.  Elle  peut 
être  inconsciente,  antérieure  à  toute  expérience  : 

«  Il  est  tout  à  fait  erroné  de  croire  que  l'enfant  à  qui  l'on  n'a 
pas  appris  la  peur  ne  la  connaît  pas  »  (Preyer). 

Elle  peut  être  consciente,  ralsonnée.  Enfin,  de  2  à  6  ans, 
apparaissent  parfois  des  terreurs  nocturnes,  de  caractère 
morbide. 

B)  Peurs  inconscientes.  —  Elles  peuvent  avoir  pour 
causes  :  l'obscurité,  le  nouveau,  le  vide,  le  sang  versé. 

La  peur  de  l'obscurité  est  fréquente.  Mais  on  attribue 
fréquemment  à  l'obscurité  seule  les  peurs  liées  à  d'autres 
causes  :  revenants,  assassins... 

En  fait,  la  peur  Instinctive  et  la  peur  ralsonnée  de 
l'obscurité  et  du  noir  coexistent  certainement.  Le  fils  de 
Tledemann,  dans  son  5'  mois,  se  détourne  avec  répu- 
gnance des  personnes  vêtues  de  noir.  Bientôt,  les  repré- 
sentations propres  de  l'enfant  donnent  naissance  à  la  peur 
consciente.  Active,  l'Imagination  enfantine  projette  hors 
d'elle  ses  productions,  alors  qu'aucune  perception  visuelle 
ne  vient  lui  en  révéler  le  caractère  imaginaire.  D'ailleurs, 
trop  souvent  les  parents  et  les  gardiens  des  enfants,  pour 
obtenir  la  soumission  désirée,  font  appel  au  ramoneur,  au 
loup-garou,  au  cachot...,  et  ainsi  renforcent  une  disposi- 
tion innée.  Selon  Monroë,  la  peur  de  l'obscurité  est  sur- 
tout la  peur  des  êtres  fantastiques  et  mystérieux  des  contes 
de  nourrices. 

La  peur  du  nouveau  se  manifeste  pour  les  choses  visibles 
et  pour  les  sons.  Un  simple  changement  de  costume  du 
père  ou  de  la  mère  suffit  à  faire  naître  la  crainte  en  l'en- 
fant :  une  petite  -fille  de  A  mois  qui  se  mettait  à  pleu- 
rer quand  sa  mère  l'approchait  avec  un  grand  chapeau 
sur  la  tête,  et  se  reprenait  à  sourire  quand  le  chapeau  était 
enlevé  (Preyer).  Ln  changement  de  lieu,  la  vue  d'une 
figure  nouvelle,  un  bruit  inouï,  des  jouets  étranges,  des 
animaux  inconnus,  la  mer...  ont  souvent  un  elTet  sem- 
blable. 

«  A  4  mois,  mon  fils  accueillait  comme  d'excellentes  plaisan- 
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lios  tous  les  bruits  étranges  et  assez  forts  que  j'avais  pris 
l'habitude  de  bii  faire  entendre:  mais  un  jour  je  me  rais  à 
ronfler  bruyamment,  ce  que  je  n'avais  jamais  fait  jusque-là:  il 
prit  aussitôt  l'air  grave  et  fondit  en  larmes  »  (Darwin). 

La  peur  du  vide  se  manifeste  quand  l'enfant,  porte 
dans  les  bras,  ne  se  sent  pas  en  sûreté;  plus  tard,  après 
une  chute  provoquée  par  l'inhabileté  dans  la  marche, 
cette  peur  peut  devenir  consciente.  De  même,  la  peur  du 
sang  versé,  d'abord  inconsciente,  devient  consciente, 
dès  qu'elle  est  liée  au  souvenir  d'une  douleur  éprouvée. 

C)  Peurs  conscientes.  —  Elles  ont  les  mêmes  caractères 
que  chez  l'adulte.  On  vient  de  voir  qu'elles  peuvent 
coexister  avec  les  peurs  inconscientes.  On  conçoit  aisément 
qu'elles  se  manifestent  davantage  chez  les  émotifs,  en 
particulier  chez  les  individus  de  tempérament  débile,  qui 
disposent  déjà  d'une  pensée  nombreuse. 

D)  Peurs  nocturnes.  —  Elles  constituent  une  véritable 
maladie  :  elles  naissent  des  hallucinations  que  provoque 
une  digestion  laborieuse. 

E)  Effets  de  la  peur.  —  Ils  sont  graves.  On  a  vu  ce 
qu'ils  sont  en  ce  qui  concerne  l'organisme  :  parfois  consé- 
quences d'un  état  organique  suspect,  ils  tendent  à  aggra- 
ver cet  état.  En  outre,  la  peur  paraivse  l'intelligence, 
brise  la  volonté,  enlève  à  l'être  ses  movens  de  défense. 
Faut-il  citer  les  cas  de  mutisme,  de  paralvsie,  etc.,  qui 
se  sont  produits  à  la  suite  de  terreurs?  Rouma  a  relevé 
que  20  pour  1 00  des  cas  de'  bégaiement  observés  à  la 
Policlinique  de  Bruxelles  avaient  leur  origine  dans  une 
violente  frayeur. 

ji  3.  Règles  pédagogiques. 

242.  Ces  brèves  remarques  suffisent  à  justifier  les  règles 
]>édagogiques  suivantes  : 

A)  Toute  éducation  qui  repose  sur  la  crainte  est  con- 
damnable dans  son  principe  et  funeste  dans  ses  effets.  — 
]'oursuivons  partout  les  contes  terrifiants,  l'appel  au  cro- 
quemitaine...  D'ailleurs,  si  la  peur  peut  être  un  frein,  elle 
n'est  jamais  un  stimulant.  A  peine  suffit-elle  à  mater  des 
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instincts  vicieux  où  à  faire  perdre  de  mauvaises  habitudes. 
Jamais  elle  ne  crée  la  vraie  bonne  volonté  ;  tout  au  plus 
en  donne-t-elle  l'apparence. 

B)  Il  faut  préserver  et  guérir  Ventant  de  la  peur. 
Agissez  sur  le  corps.  Si  vous  avez  alFaire  à  un  organisme 

débilité,  accélérez  la  nutrition  retardante  par  une  hygiène 
appropriée  et  des  stimulations  du  système  nerveux.  Usez 
des  alTusions  froides,  des  bains  salés,  des  frictions  sèches 
ou  alcoolisées,  au  besoin  faites  des  injections  de  sérum. 
Parallèlement,  accoutumez  l'enfant  aux  jeux  actifs  et 
même  violents. 

Agissez  sur  les  représenlalions.  Evitez  d'abord  que  les 
•  premières  associations  qui  se  créent  en  l'enfant  n'entraî- 
nent la  peur  :  les  premières  manifestations  de  l'instinct 
de  la  conservation  individuelle  ont  à  cet  égard  une  impor- 
tance considérable  (46,  B;  92,  A).  Et  ne  lui  donnez  pas 
l'exemple  de  peurs  ridicules,  ainsi  que  font  certaines 
mères. 

Faites,  dès  que  vous  le  pouvez,  appel  à  la  raison. 

V  Pour  exciter  en  soi  la  hardiesse  c\  ôter  la  peur,  ...il  faut 
s'appliquer  à  considérer  les  raisons,  les  objets  ou  les  exemples 
qui  persuadent  que  le  péril  n'est  pas  grand  ;  qu'il  y  a  toujours 
plus  de  sûreté  en  la  défense  qu'en  la  fuite  ;  qu'on  aura  de  la 
gloire  et  de  la  joie  d'avoir  vaincu,  au  lieu  qu'on  ne  peut  attendre 
que  du  regret  et  de  la  honte  d'avoir  fui,  et  choses  semblables  » 
(Descartes). 

Aux  effets  de  cette  auto-suggestion,  ajoutez,  contre  les 
peurs  stupides,  l'effet  de  l'enseignement.  «  Le  grand 
remède  contre  la  peur,  c  est  la  science  »  (Bain).  Un 
arbre,  la  nuit,  fait  figure  de  fantôme  :  dites  à  l'enfant 
qu'il  n'y  a  pas  de  fantômes,  et  faites-lui  toucher  du  doigt 
l'arbre  terrifiant.  Le  sentiment  de  l'inflexibilité  des  lois 
naturelles  parachèvera  ces  actions  particulières. 

C)  Au  besoin,  faites  appel  à  V amour-propre.  —  Suivez 
le  conseil  de  Guyau  relatif  aux  suggestions  morales 
(157,  B).  N'usez  jamais  de  la  moquerie  et  du  rire,  encore 
moins  des  châtiments  corporels. 

D)  Donnez  tôt  de  bonnes  habitudes.  —  L'enfant  habitué 
à  s'endormir  dans  l'obscurité  et  seul,  ne  redoute  jamais 
ni  l'obscurité,  ni  la  solitude.  Suivant  le  conseil  de  Rous- 
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seau,  usez  des  jeux  de  nuit.  Faites  exécuter  certaines  con- 
signes dans  les  ténèbres,  à  tâtons  :  par  exemple,  aller 
chercher  un  objet  sans  lumière,  dans  une  chambre... 

E)  Les  peurs  nocturnes  résultent  de  digestions  difficiles. 
Soigne:  reslomac  de  l'enfant  :  elles  disparaîtront. 


V.  —  LA  TIMIDITE 
ïi  1.  Étude  générale.' 

243.  A)  Définition.  —  La  timidilé  est  une  émotion  dépres- 
sive, de  caractère  social. 

B)  Conditions  psychologiques.  —  Elle  aflfecte  des  formes 
assez  nombreuses,  selon  le  tempérament,  le  caractère,  le 
milieu  social,  le  degré  de  culture. 

Sa  cause  la  plus  générale  est  le  sentiment  d'une  infério- 
rité. Elle  est  une  «  hyperesthésie  affective  »  (D*^  Harten- 
berg).  Elle  s'accompagne  de  peur,  de  honte,  de  perte  de 
la  volonté,  d'inhibition  des  actes,  d'absence  de  présence 
desprit.  -Son  caractère  sui  generis,  c'est  qu'elle  est  sociale, 
qu'elle  ne  se  manifeste  que  d'homme  à  homme. 

Elle  se  transforme  :  de  «  timidité  brute  et  sponta- 
née »,  elle  devient  «  timidité  réfléchie  et  systématique  ». 
Cette  transformation  a  pour  origine  un  véritable  raison- 
nement intuitif,  affectif. 

«  L'excès  de  sensibilité  développe  [dans  le  timide]  une  clair- 
voyance aiguë...  Sa  perspicacité  est  d'ailleurs  très  spéciale.  Elle 
est  l'intuition  ou  plutôt  l'interprétation  rapide  des  mouvements 
spontanés,  des  paroles,  du  son  de  la  voix,  de  la  physionomie  et 
des  gestes...,  impression  faite  de  détails  saisis  au  vol  et  subtilement 
analysés  ;  elle  s'oppose  au  jugement  réfléchi  que  nous  porterions 
sur  les  personnes  d'après  leurs  caractères  et  leurs  actes  obserxésde 
sang-froid...  »  (L.  Dcgas). 

Le  raisonnement  affectif  peut  conduire  le  timide  à  la 
misanthropie,  au  pessimisme,  au  mysticisme.  D'autres 
fois,  le  timide,  se  repliant  sur  soi-même,  se  voyant  agir 
et  vovant  agir  autrui,  prend  conscience  de  sa  vraie  valeur, 
décide  de  se  venger  de  son  effacement,  de  produire  des 
luvres  qui  attireront  l'attention  sur  lui.  Sans  doute  plus 
i'un  timide  a  vu  son  amour  du  travail  renforcé  par 
sa  timidité  :  tels  furent  Rousseau,  Darwin,  Stendhal... 


k 


42  2  PSYCHOLOGIE 

C)  Conditions  physiologiques.  —  Elles  consistent  en 
troubles  sensoriels  (vue,  audition  confuses...),  moteurs 
(gaucherie  dans  les  mouvements,  nervosité,  inhibition, 
parfois  fuite  rapide...),  vasculaires  (rougeur,  palpita- 
tions...), sécrétoires  (pleurs...). 

D)  Degrés.  —  Les  degrés  de  la  timidité  s'étagent  de  la 
simple  appréhension  à  l'inhibition,  la.  fuite,  la  déroule, 
en  passant  par  le  Irac,  bien  connu.  Elle  peut  dégénérer 
en  phobies,  relatives  à  certains  milieux  sociaux. 


§  2.  L'enfant. 

244.  A)  Les  manifestations  de  la  timidité  chez  Ventant. 
—  Dès  I  an,  l'enfant  peut  manifester  son  désir  de  dérober 
son  visage,  qu'il  couvre  de  ses  mains,  aux  personnes  qui 
l'intimident.  Plus  âgé,  il  fuit  et  se  cache.  La  fuite  n'est 
pas  rare  non  plus  à  l'adolescence. 

La  timidité  se  traduit  encore  par  la  gaucherie.  On 
dirait  que  l'enfant  ne  sait  que  faire  de  ses  bras  et  de  ses 
jambes.  En  même  temps,  '  apparaissent  des  mouvements 
nerveux  variés  :  tourner  un  bouton  de  vêtement  jusqu'à 
ce  qu'il  cède,  se  ronger  les  ongles,  remuer  un  bras  par 
saccades,  gratter  le  sol  du  pied... 

La  rougeur  est  fréquente  après  6  ans,  rare  avant  cet 
âge.  Elle  apparaît  sous  l'effet  de  la  louange,  plus  encore 
du  blâme,  surtout  chez  les  fdlcs.  Corrélativement  à  la 
rougeur,  on  remarque  quelques  réflexes  :  tremblements, 
jambes  molles,  palpitations... 

L'inhibition  est  fréquente  :  mutisme,  immobilité, 
amnésie,  perte  d'appétit.  Hall  et  Smith  trouvent  107  ma- 
nifestations inhibitrices  sur  35o  cas  de  timidité,  et  sur  ces 
107  manifestations,  5o  sont  relatives  à  la  parole. 

Chez  le  jeune  enfant,  on  remarque  en  outre  des  cris, 
parfois  des  manifestations  agressives  (ricanements,  inso- 
lences...), suivies  d'une  crise  de  larmes.  Ces  derniers 
caractères  s'atténuent  avec  l'âge. 


B)  Ses  causes.  —  Les  causes  de  la  timidité  enfantine 
sont  presque  toujours  dans  la  conscience  d'une  infériorité. 
Cette  émotion  est  fréquente  chez  les  débiles  physiques 
(Hall  et  Smith).  Chez  les  bègues,  elle  est  à  peu  près  gêné- 
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raie,  et  renforce  le  défaut  qui  lui  a  donné  naissance.  Har- 
tenberg  a  recueilli  des  réponses  de  timides  qui  montrent 
clairement  cette  origine  : 

«  J'ai  été  rendue  timide  par  mon  nez  qui  me  semble  très  grand 
et  dont  on  se  moquait  beaucoup  dans  mon  entourage  et  parmi  mes 
compagnes.  —  Ma  grande  myopie  qui  m'expose  à  faire  des 
«  gaffes  »  a  beaucoup  exagéré  ma  timidité...  » 

A  la  conscience  d'une  infériorité  se  joignent  bientôt 
l'amour-propre  et  la  réflexion.  Le  souvenir  des  moqueries 
dont  il  a  pu  être  l'objet  revient  sans  cesse  à  la  mémoire  du 
timide,  lui  enlève  toute  confiance  en  lui-même,  accroît  le 
sentiment  du  ridicule  dont  il  souffre.  Se  présenter  à  nou- 
veau devant  un  auditoire  redouté  —  et  tout  auditoire  est 
redoutable  au  timide  —  provoque  dès  lors  une  émotion 
très  voisine  de  la  peur.  A  la  peur —  ce  qui  l'en  différencie 
-^  se  joint  une  sorte  de  bonté.  Les  troubles  secondaires 
nerveux  qui  ont  pu  être  à  la  source  de  la  moquerie 
s'accroissent  à  leur  tour  (bégaiement,  tics,  par  ex.).  Et 
ainsi  la  timidité  s'exagère,  en  raison  même  de  ses  propres 
effets.  Rouma  a  montré  clairement  que  le  bégaiement  va 
croissant  avec  l'âge,  dans  l'enfance,  comme  la  timidité  : 
les  bégaiements  légers  se  rencontrent  surtout  chez  les 
enfants  peu  âgés,  les  graves  à  l'adolescence,  surtout  entre 
12  et  lô  ans. 

On  ne  saurait  s'étonner  de  ce  que  la  puberté  renforce 
la  timidité.  Car  l'émotivité  est  alors  maxima;  Ihyperes- 
thésie  se  traduit  par  de  la  misanthropie,  des  larmes,  des 
sautes  d'humeur,  des  colères  imprévues.  En  même  temps, 
l'adolescent  concentre  son  attention  sur  lui-même,  s'ana- 
Ivse  volontiers;  or,  la  tendance  à  l'analyse  renforce  la 
tendance  à  la  timidité. 

L'école  elle-même  favorise  plus  le  développement  de  la 
timidité  qu'elle  ne  le  contrarie.  Car,  dans  les  classes 
nombreuses,  le  maître  connaît  peu  ses  élèves  et  par  suite 
ne  peut  guère  préserver  d'un  mal  plus  grave  ceux  qui  ont 
déjà  une  propension  marquée  à  la  timidité.  Le  système 
d'éducation,  s'il  est  mauvais,  peut  même  exagérer  la  ten- 
dance :  la  sévérité  extrême  paralvse  l'activité  de  l'enfant. 
Certains,  d'ailleurs,  préfèrent 'manifestement  les  enfants 
«  sages  »,  c'est-à-dire  timides,  aux  hardis,  pleins  d'ini- 
tiative. 

C)   Effets    de    la    timidité.  —  La    timidité  s'oppose    à 
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l'adaptalion  de  l'être  au  milieu  social.  Elle  est  une  souf- 
france que  oe  peuvent  évaluer  que  ceux  qui  l'ont  endurée. 
Et  si  elle  a  pu  favoriser  l'épanouissement  de  natures 
exceptionnelles,  en  général  elle  est  non  seulement  inutile, 
mais  nuisible,  et  elle  forme  des  craintifs,  des  indécis,  des 
timorés,  des  misanthropes. 

§  3.  Règles  pédagogiques. 

245.  Le  timide  dépisté,  il  faut  agir  sur  lui. 

A)  S'il  est  physiquement  débile,  tortitiei-le  par  un 
régime  tonifiant  :  exercices  physiques,  promenades  au 
grand  air... 

B)  Montrez  au  timide  une  bonté  agissante;  inspirez- 
lui  confiance  et  affection,  et  vous  aurez  tôt  fait  qu'il  se 
donne  à  soi-même  confiance. 

C)  Ajoutez  l'action  bienfaisante  de  certains  exercices  : 
jeux  collectifs,  fêtes  scolaires,  récitations  en  public,  et, 
s'il  se  peut,  chants  exécutés  en  soli.  Organisez,  comme 
certains  l'ont  fait  avec  succès,  de  courtes  conféi-ences  quo- 
tidiennes ou  bi-hebdomadaires,  où  chaque  élève  expose 
à  sa  convenance,  en  quelques  minutes,  une  question 
choitiç  par  lui. 

D)  N'attendez  pas  l'adolescence  pour  agir,  e' est-à-dire 
le  temps  où  la  timidité  s'exagère. 

VI.  —  LA  COLÈRE 
§  l.  Étude  générale. 

246.  A)  Définition.  —  La  colère  est  rémotion  offensive 
qui  a  son  origine  dans  rinslinct  de  la  conservation  indivi- 
duelle. 

B)  Conditions  psychologiques.  —  Selon  Ribot,  on  peut 
distinguer  trois  formes  principales  dans  la  colère  :  la 
forme  animale  ou  de  l'agression  réelle;  la  forme  affective 

{)roprement  dite  ou  de  l'agression  simulée;  la  forme  intel- 
ectualisée' ou  de  l'agression  différée. 
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Comme  exemple  de  la  forme  animale,  on  peut  citer  la 
destruction  d'une  proie  par  un  carnassier. 

«  Elle  a  la  violence  d'un  ouragan,  d'une  force  de  la  nature 
déchaînée.  C'est  qu'elle  est  liée  à  des  instincts  trts  puissants  : 
la  nutrition  qui  exige  sa  proie  ;  la  lutte  pour  la  vie  sous  sa 
forme  implacable,  celle  de  l'attaque  :  détruire  ou  être  détruit  » 
(Ribot). 

Ellene  renferme  que  peu  de  plaisir.  Elle  se  rencontre 
chez  l'homme,  même  civilisé. 

La  forme  ajjeciive  est  surtout  humaine.  Les  représen- 
tations y  jouent  un  rôle  prépondérant.  Chez  le  chien  qui 
rencontre  un  ennemi,  l'attitude  ollre  tous  les  caractères 
de  l'agression  simulée.  On  v  trouve,  très  net,  le  plaisir  de 
voir  souffrir,  né  de  l'entrée  en  scène  de  linstinct  de  la 
domination,  de  la  puissance  triomphante. 

La  forme  intellectualisée  est  la  forme  civilisée.  Elle  revêt 
divers  aspects  :  haine,  envie,  ressentiment^  rancune...  La 
raison  enraye  ici  l'instinct  agressif.  Mais  alors  la  tendance 
destructrice  se  manifeste  aux  dépens  de  l'être  lui-même  : 
il  se  ronge  les  poings,  les  ongles...  Kt  le  plaisir  devient 
plus  vif  :  l'être  «  savoure  sa  vengeance  ». 

G)  Conditions  physiologiques.  —  Elles  ont  été  claire- 
ment indiquées  par  Darwin.  On  \  remarque  :  une  inner- 
vation plus  intense  des  muscles  volontaires  qui  se  fait 
spasmodiquement,  la  voix  saccadée,  rauque,  l'attitude  de 
l'agression,  des  coups  violents,  aveugles,  destructeurs,  la 
respiration  haletante  et  les  narines  ouvertes,  en  somme 
une  exagération  de  la  motricité  volontaire;  en  outre, 
l'accroissement  et  la  toxicité  des  sécrétions  («  écumer  de 
colère  »;  les  morsures  des  êtres  en  colère,  l'homme  com- 
pris, sont  dangereuses  ;  le  nourrisson  peut  subir  un  com- 
mencement d'empoisonnement...);  enfin,  la  dilatation 
des  vaisseaux  .sanguins,  l'accroissement  de  la  circulation 
cutanée  (veines  du  visage  et  du  front  saillantes),  parfois 
la  mort  par  rupture  d'un  vaisseau.  L'ensemble  traduit 
une  excitation  de  l'organisme,  un  accroissement  marqué 
du  tonus  vital,  qui  suit  la  dépression  initiale  occasionnée 
par  le  choc  immédiat  dû  à  la  perception. 

D)  Degrés.  —  La  colère  est  susceptible  de  tous  les 
degrés,  depuis  la  simple  irritation  jusqu'à  la  fureur. 
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E)  Formes  morbides.  —  Elle  est  nettement  morbide, 
lorsqu'elle  se  manifeste  en  l'absence  de  motifs  rationnels 
et  d'une  manière  chronique.  On  la  rencontre  dans  la  folie 
épileptique  :  elle  y  est  singulièrement  violente  et  ne  laisse 
aucune  trace  dans  la  mémoire. 


§  2.  L'enfant. 

247.  A)  Les  formes  de  la  colère  chez  l'enfant.  —  Elle 
apparaît  après  la  peur  (238,  B).  Elle  revêt  des  formes 
variées  :  normales,  morbides. 

B)  Colères  normales.  —  Normale,  elle  peut,  chez  le 
tout  jeune  enfant,  revêtir  la  forme  animale  atténuée 
dans  ses  eiïets,  en  raison  de  la  faiblesse  de  l'être.  Darwin 
la  note  un  peu  après  7  mois  chez  son  fils,  qui  pousse 
des  cris  de  rage  parce  qu'un  citron  lui  glisse  entre  les 
doigts. 

«.  Quand  les  petits  enfants  sont  en  fureur,  dit-il,  ils  se 
roulent  par  terre  sur  le  dos  et  sur  le  ventre,  criant,  donnant  des 
coups  de  pied,  égratignant  et  frappant  sur  tout  ce  qui  est  à  leur 
portée.  » 

Le  plaisir  de  faire  souffrir  n'apparaît  pas  tout  d'abord» 
ni  même  toujours.  Mais,  dans  la  suite,  la  colère  peu* 
traduire  une  intention  malveillante  :  alors,  elle  est  vrai" 
ment  «  humaine  ».  Ce  n'est  que  tardivement  qu'elle  revê' 
chez  l'enfant  la  forme  intellectualisée. 

En  somme,  on  pourrait  distinguer  chez  l'enfant  deux 
,  formes  dans  la  colère  normale  :  l'une  où  l'être  se  borne 
à  pleurer,  trépigner,  sans  attaquer;  l'autre,  plus  offensive, 
accompagnée  d'actes  agressifs. 

C)  Colères  morbides.  —  On  les  rencontre  chez  les 
alcooliques,  les  épileptiques,  les  instables... 

D)  Effets  de  la  colère.  —  La  colère  fait  perdre  à  l'en- 
fant le  contrôle  de  soi.  Elle  fait  s'évanouir  la  pitié,  s'obs- 
curcir l'intelligence,  disparaître  tout  sentiment  de  justice. 
Parfois,  elle  laisse  après  l'accès  l'enfant  fermé,  haineux, 
vindicatif 


LES    EMOTIONS    ET    LES    SENTHIENTS  .'127 

§  3.  Règles  pédagogiques. 
248.  On  justifiera  aisément  les  règles  pratiques  suivantes. 

A)  Combattez  la  colère  toutes  fois  qu'elle  est  violente 
et  tend  à  devenir  habituelle,  mais  sans  détruire  l'aptitude 
à  l'indignation.  —  Normale  chez  le  jeune  enfant,  elle  est 
la  marque  de  la  vie,  l'affirmation  de  la  personnalité. 

«  Un  enfant  de  10  mois  qui  ne  pleure  pas  et  qui  ne  crie  pas  au 
moins  4  ou  5  fois  par  jour,  qui  ne  s'amuse  pas  et  ne  s'irrite  pas, 
comme  le  sauvage  et  le  jeune  animal,  pour  une  bagatelle,  manque 
de  sensibilité,  d'intelligence  et  manquera  sans  doute  de  caractère  » 
(B.  Pérez). 

Mais,  devenue  habituelle,  elle  est  un  danger  réel,  en 
raison  de  ses  effets. 

B)  D'abord,  évitez  les  occasions  de  crise,  n'irritez  pas 
l'entant  sans  motif  grave.  La  crise  apparue,  restez  calme, 
mesuré;  ordonnez  brièvement,  mais  nettement;  n'usez 
pas  de  l'ironie;  évitez  de  punir;  et  si  vous  punissez, 
n'allez  pas  au  delà  de  la  punition  annoncée;  en  un  mot, 
soyez  vigilant,  patient,  ferme  et  juste.  Surtout,  n'opposez 
jamais   colère  à    colère. 

C)  Pour  combattre  les  colères  fréquentes,  agissez  sur 
le  corps.  —  Demandez  au  médecin  de  soigner  les  morbides. 

Pour  la  faiblesse  irritable,  imposez  un  régime  alimen- 
taire rationnel.  Déterminez  un  règlement  de  vie,  et  faites 
qu'il  soit  suivi  à  la  lettre,  afin  d'éviter  les  caprices.  Pra- 
tiquez l'hvdrothérapie  avec  frictions  et  la  gvmnastiqueetle 
jeu  au  grand  air.  Enfin,  donnez  un  peu  d'huile  de  foie  de 
morue  en  hiver  et  quelques  préparations  phosphatées  en  été. 

Pour  le  violent,  dont  la  vie  déborde,  imposez  un 
régime  alimentaire  moins  tonique  (légumes  faciles  à 
digérer)  ;  la  vie  au  grand  air,  de  longues  marches,  des 
bains  salés,  espaceront  les  accès. 

Pour  tous,  au  moment  des  crises,  n'omettez  pas  la 
douche  froide  sous  forme  d'eau  projetée  à  la  face;  et 
même,  dans  les  cas  graves,  envoyez  à  l'enfant,  en  plein 
visage,  le  jet  dru  d'un  siphon  d'eau  de  Seltz,  après  lui 
avoir  entouré  d'une  serviette  le  cou  et  les  épaules.  Et 
sprtout,  n'usez  jamais  des  châtiments  corporels. 
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D)  Agissez  sur  les  représentations.  —  Si  la  colère  naît  de 
la  vanité  contrariée,  combattez  la  vanité  (270).  Si  elle  a 
pour  origine  la  dureté  et  l'injustice  de  la  vie,  montrez 
qu'à  tout  prendre  la  vie  eût  pu  être  plus  dure  encore 
qu'elle  ne  se  montre.  Ajoutez  l'appel  à  l'amour-propre. 
Suggérez  le  calme  par  le  calme.  Olîrez  un  miroir  au  mo- 
ment de  l'accès. 

Et  montrez  qu'un  homme  digne  de  ce  nom  ne  doit 
s'émouvoir  que  pour  une  juste  cause,  et  que  la  dignité 
consiste  à  exercer  sur  le  corps  un  contrôle  raisonnable. 

VII.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 

249.  Un  programme  de  recherches  sur  la  peur.  —  On  peut 
reprendre,  modifié,  le  test  de  Monroë,  destiné  à  des  enfants  de 
7-i3  ans. 

a)  Ecris  quelles  sont  les  clioses  dont  tu  as  encore  peur.  Dis 
pour  chacune  pourquoi  elle  te  fait  peur. 

b)  Dis  ensuite  celles  qui  te  faisaient  peur  quand  tu  étais  petit. 
Dis  pourquoi  elles  te  faisaient  peur. 

c)  (Aux  enfants  de  plus  de  12  ans).  Comment  te  scns-tu  quand 
tu  as  peur  ?  Que  fais-tu  ? 

Dans  le  dépouillement  des  réponses,  on  peut  utiliser  les  cadres 
de  Monroë  : 

1.  Causes  naturelles  do  peur:  a)  obscurité  ;  6)  tonnerre, 
éclairs  ;  c)  eau  ;  d)  autres  phénomènes  naturels. 

2.  Personnes  causes  de  peur  :  à)  rôdeurs  ;  6)  ivrognes  ; 
c)  voleurs;  d)  fonctionnaires Cgendarmes...);  e) nègres  ;  /)  autres 
causes  de  môme  ordre. 

3.  Animaux  causes  de  peur  :  a)  chiens  ;  6)  serpents  ;  c)  bœufs, 
vaches,  taureaux;  d)  chevaux;  e) araignées;  /)  crapauds;  3)  sou- 
ris ;   h)  animaux  féroces  ;   i)  autres  animaux. 

4.  Causes  mécaniques  de  peur  :  a)  feu  ;  6)  armes  à  feu  ;  c)  ma- 
chines, autos...  ;  d)  autres  causes. 

5.  Causes  surnaturelles  de  pour  :  a)  esprits  ;  6)  loups-garous  ; 
c)  diables;  d)  autres  causes. 

6.  Causes  diverses:  ne  pouvant  être  rangées  dans  aucune  des 
catégories  précédentes. 

On  fait  le  total  pour  chaque  série,  et  on  détermine  ensuite  le 
pourcentage  par  série.  A  titre  d'indication:  les  i652  enfanls  des 
deux  sexes,  interrogés  par  Monroë,  énumérèrent  8  854  causes 
de  peur.  Los  causes  de  peur  les  plus  communes  furent  :  les  chiens 
(911),  les  animaux  féroces  (6o3),  les  vaches  (697),  les  chevaux 
(627),  les  serpents  (5 16),  l'obscurité  (^70).  Les  moins  communes 
furent  les  surnaturelles  (100).- 
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IX.  —  L'ÉMULATION 

I.  —  L'INSTINCT  DE  CONSERVATION 

§  1.  Étude  générale. 

250.  A)  Définition. —  L'expression  instiiwl  de  conserva-' 
tion  est  diversement  interprétée.  On  peut  la  considérer  pra- 
tiquement comme  traduisant  la  tendance  complexe  qui 
pousse  l'individu  à  aimer  la  vie  et  à  fuir  la  douleur  et  la 
mort.  On  a  vu  que  cette  tendance  se  traduit  tour  à  tour 
par  la  crainte  ou  par  l'agression  (240,  246). 

B)  Force  de  l'instinct  de  conservation.  —  L'homme 
veut  vivre,  aussi    douloureuse  que  soit  pour   lui  la   vie 
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(La  Fontaine,  Fables  :  I,  i5  et  i6;  VII,  i).  On  sait  à 
quelles  extrémités  purent  se  résoudre  certains  individus 
en  danger  de  mourir  de  faim.  On  n'a  pas  perdu  le  sou- 
venir d'un  incendie  célèbre  où  de  jeunes  hommes  de 
mœurs  douces  et  capables  de  générosité,  piétinèrent 
femmes  et  enfa'nts  pour  sortir  du  brasier. 

C)  Le  suicide.  —  Toutefois,  l'instinct  de  conservation 
peut  céder  à  une  tendance  purement  inlellectuelle  :  par 
exemple,  quand  un  homme  court  sciemment  à  la  mort 
pour  sauver  un  être  cher,  son  pays,  un  inconnu  même. 
C'est  qu'alors  la  force  de  la  tendance  intellectuelle  est 
plus  grande  que  celle  de  l'instinct  de  conservation  lui- 
même. 

Ainsi  peut  s'expliquer  le  suicide.  C'est  la  réaction  par 
laquelle  l'être  cherche  à  se  délivrer  d'une  souffrance  phy- 
sique ou  morale.  Parfois  aussi,  atteints  mentalement, 
certains  sentent  se  dissoudre  peu  à  peu  en  eux  l'instinct 
de  la  conservation  individuelle. 

Le  suicide  est  rare  chez  les  primitifs  où  l'individu  est 
fortement  intégré  à  son  groupe  social.  Par  contre,  le 
nombre  des  suicides  croît  rapidement  dans  les  sociétés 
avancées,  à  mesure  que  grandissent  les  libertés  individuelles. 
Durkheim  a  montré  que  la  courbe  du  suicide  monte 
toutes  les  fois  que  l'homme  se  sent  plus  isolé  ou  que  la 
société  est  plus  instable;  ce  qui  prouve  que  ce  n'est  pas 
seulement  l'instinct  de  conservation  qui  le  rattache  à  la 
vie,  mais  encore  des  liens  sociaux  dont  il  n'a  pas  conscience. 
Tant  qu'ils  vécurent  fortement  groupés,  les  Juifs  se  suici- 
dèrent en  nombre  moindre  que  depuis  qu'ils  vivent  dissé- 
minés parmi  les  autres  peuples.  Le  protestantisme  qui 
accroît  l'esprit  de  libre  examen  aggrave  la  tendance  au 
suicide  :  dans  la  Suisse  romande,  on  compte  83  suicidés 
catholiques  (par  million  d'habitants  et  pour  une  même 
période  décennale)  contre  i53  protestants;  en  Prusse, 
loo  contre  824.  Le  divorce  et  le  célibat  qui  accroissent 
l'isolement  entraînent  une  augmentation  du  nombre  des 
suicides... 


§2.  L'enfant. 

251.  En  France,  de  1890  à  igoô,  on  a  compté  695  sui- 
cides d'enfants  au-dessous  de  16  ans;  et  ce  chiffre  marque 
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une  progression  sur  la  période  décennale  antérieure  (en 
3o  ans,  ce  nombre  a  presque  doublé).  En  Prusse,  il  se 
suicide  un  écolier  par  semaine.  Les  uns,  sensibles  à  l'excès, 
qui  ont  laissé  dans  des  billets  l'explication  de  leur  acte, 
n'ont  pu  surmonter  une  peine  cependant  légère  (mon 
père  m'a  grondé;  je  n'ai  pas  eu  de  prix;*  j'ai  trois  dents 
cassées...).  D'autres,  déséquilibrés,  subitement  se  donnent 
la  mort  par  imitation  :  l'un  d'eux,  par  exemple,  se  pend 
aussitôt  après  avoir  vu  un  pendu.  D'autres  encore,  épilep- 
tiques,  névrosés,  portant  le  poids  d'une  lourde  hérédité, 
mettent  fin  à  leur  vie  sous  l'inlluence  de  la  maladie  dont 
ils  souffrent.  Chez  ces  prédisposés,  la  discipline  et  l'ému- 
lation que  comporte  l'école  peuvent  suffire  à  provoquer 
l'effondrement  nerveux  qui  prépare  au  suicide. 

§  3.  Règles  pédagogiques 

252.  A)  Ecartez  les  anormaux  de  la  scolarité  normale, 
dangereuse  pour  eux. 

B)  Favorisez    l'étroite    et   confiante    collaboration    de 
l'école  et  de  la  famille. 

C)  Surveillez  les  lectures  des  entants  à  l'âge  pubère. 

D)  Rendez  gaie,   dans  la  famille  et  à   l'école,  la  vie  de 
l'enfant  triste. 


II.   -  LES  BESOINS  ORGANIQUES 
§  1.  Étude  générale. 

253.  Parmi  les  besoins  organiques  (=  les  tendances  vitales) , 
on  peut  accorder  une  mention  spéciale  au  besoin  de  respi- 
ration, au  besoin  de  nourriture,  au  besoin  de  sommeil  et  au 
besoin  d'activité. 

A)  Les  besoins  organiques  et  la  vie  sociale.  —  Les 
besoins  organiques  jouent  dans  la  vie  sociale  des  hommes 
un  rôle  de  premier  plan.  Selon  la  thèse  du  matérialisme 
historique  soutenue  avec  force  par  Karl  Marx  et  Engels, 
les  conditions  matérielles  de  l'existence  sont  l'unique 
ressort  de  l'histoire  des  individus  et  des  peuples,  les  raisons 
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profondes  qui  expliquent  tous  nos  sentiments  et  toutes 
nos  pensées,  et  leur  donnent  toute  leur  force.  Sans 
l'admettre  dans  son  intégralité,  on  ne  doit  pas  mécon- 
naître que  le  phénomène  économique  a  une  action  d'une 
extrême  importance  sur  la  vie  humaine.  Les  conditions 
matérielles  ae  la  vie  influent  certainement  sur  nos  prin- 
cipes, sur  notre  philosophie.  Les  disputes  des  hommes  sur 
les  formes  de  la  propriété  dominent  aujourd'hui  la  vie 
nationale  et  la  vie  internationale  ;  or,  l'amour  de  la  pro- 
priété a  son  origine  profonde  dans  le  besoin  de  nourri- 
ture (234,  F). 

A  son  tour,  la  vie  sociale  Iransforme  nos  besoins.  Les 
conquêtes  de  la  science  et  parallèlement  les  progrès  de 
l'industrie,  en  ont  modifié  le  nombre  et  l'aspect  :  ils  ont 
accru  ce  que,  d'un  mot,  on  peut  appeler  le  goût  du  bien- 
être,  et  même  le  goût  du  luxe.  Telle  jouissance  d'ordre 
matériel  nous  est  devenue  si  habituelle,  si  nécessaire,  que 
flous  ne  pourrions  qu'à  grand'peine  en  revenir  aux  goûts 
simples  de  nos  grands-pères.  Café,  thé,  tabac...  ignorés 
longtemps  des  hommes  de  ce  pays,  sont  aujourd'hui  pour 
quelques-uns  d'une  nécessité  comparable  à  celle  du  pain. 

B)  Le  besoin  de  respiration  est  d'une  importance  im- 
médiate. Et  pourtant,  que  d  individus  ne  savent  pas 
respirer,  qui  ont  l'air  pur  à  leur  disposition  (un  sur  deux, 
au  dire  des  médecins). 

«  La  respiration  profonde  active  les  échanges  gazeui  en  com- 
binant une  plus  grande  quantité  d'oxygène  à  l'hémoglobine  du 
sang  ;  elle  combat  ainsi  l'anémie  résultant  du  séjour  dans  l'air 
confiné.  [Elle]  facilite  à  chaque  inspiration  la  circulation  veineuse 
de  retour  en  provoquant,  par  le  vide  thoraciquc,  l'aspiration  du 
sang.  Elle  décongestionne  ainsi  les  membres,  les  viscères  abdo- 
minaux et  surtout  la  tète.  Par  l'abaissement  et  l'élévation  suc- 
cessifs du  diaphragme,  [elle]  masse  les  organes  intra-abdominaux 
(foie,  rate,  estomac,  intestin)  ;  elle  régularise  ainsi  les  fonctions 
digcstives.  [EUe]  développe  la  musculature  du  thorax  et  de  l'ab- 
domen ;  elle  mobilise  les  articulations  costo-sterno-vertébralcs, 
combat  le  ventre  flasque  et  proéminent.  [Elle]  apprend  à  utiliser 
les  parties  du  poumon  où  l'air  pénètre  avec  difficultés  (sommets)  ; 
elle  prévient  aussi  certaines  maladies  pulmonaires,  notamment  la 
tuberculose  qui  envahit  justement  les  régions  supérieures  de 
l'appareil  respiratoire.  En  décongestionnant  le  cerveau,  en  aidant 
l'assimilation  et  la  désassimilation  par  les  différents  mécanismes 
précités,  [elle]  facilite  l'attention,  aide  la  volonté,  encourage  la 
discipline  »  (Notice  du  Canton  de  Genève), 
la.        PiFfAULT.   —  Psvchologi''.  38 
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C)  Le  besoin  de  nourriture  est  à  l'origine  de  l'amour 
de  la  propriété  (234,  F).  11  revêt  des  formes  variées  selon 
les  pays  et  selon  les  individus. 

D)  Le  besoin  de  sommeil  paraît,  selon  la  théorie  de 
Claparède,  une  fonction  de  défense  avant  pour  but,  en 
frappant  l'animal  d'inertie,  de  re(npccher  d'arriver  à  la 
phase  d'épuisement.  Pendant  le  sommeil,  il  se  forme  peu 
de  toxines;  celles  qui  encombrent  l'organisme  sont  élimi- 
nées. En  outre,  les  tissus  réparent  les  pertes  occasionnées 
par  l'elfort  (110,  E). 

E)  Le  besoin  d'activité  se  manifeste  dans  le  travail 
volontaire,  ou  à  défaut  dans  le  jeu  (184,  188). 


254.  Ces  divers  besoins  apparaissent  chez  l'enfant  avec 
une  intensité  particulière.  L'enlant  doit  en  effet  construire 
ses  tissus  nouveaux  (nourriture),  restaurer  les  épuisés 
(respiration,  sommeil,  nourriture),  s'entraîner  aux  activités 
de  l'âge  mûr  (jeu). 

§  3.  Règles  pédagogiques. 

255.  A)  L'importance  physiologique  et  psychologique 
de  la  respiration  justifie  la  place  que  la  gymnastique 
nouvelle  fait  aux  exercices  respiratoires.  Apprenez  à  Ceii- 
fant  à  bien  respirer. 

Les  "exercices  respiratoires  sont  variés.  Les  règles  essen- 
tielles, communes  à  tous,  sont  les  suivantes  :  inspirez  et 
expirez  par  le  nez  (les  poussières  sont  arrêtées,  l'air 
s'échaulfe  légèrement  à  l'inspiration  et  restitue  sa  chaleur 
à  l'expiration);  procédez  aux  exercices  dès  qu'apparaît  la 
fatigue  intellectuelle;  faites-les  exécuter  dans  la  cour  (ou 
dans  la  classe  toutes  fenêtres  ouvertes,  la  poussière 
tombée). 

B)  Sur  le  besoin  de  nourriture,  voir  232,  C 

C)  Sur  le  besoin  do  sommeil,  voir  110,  E. 

D)  Sur   le  besoin  d'activité  et  les  jeux,  voir  188,  325. 
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III.  —  L'AMOUR   DE   LA   PROPRIÉTÉ 

§  L  Étude  générale. 

256.  La  satisfaction  des  tendances  vitales  ne  va  pas 
sans  la  libre  disposition  des  biens  nécessaires.  Et  en  ellet 
l'amour  de  la  propriété  apparaît  d'abord  comme  une  des 
formes  de  l'instinct  de  conservation,  surtout  du  besoin 
de  nourriture  (234,  F). 

Cette  tendance  existe  en  tous  les  hommes.  Elle  apparaît 
surtout,  et  légitimement,  chez  ceux  qui  œuvrent  de  leurs 
mains  ou  de  leur  esprit.  L'ouvrier  voit  comme  un  pro- 
longement de  lui-même  dans  les  objets  qu'il  a  créés,  le 
cultivateur  dans  les  arbres  qu'il  a  plantés  et  les  fruits 
qu'il  a  récollés,  l'écrivain  dans  les  pages  qu'il  a  pensées 
et  écrites.  Par  contre,  on  ne  saurait  dire  que  le  boursier 
se  sent  au  même  degré  légitimement  propriétaire  des 
millions  qu'une  heureuse  spéculation  lui  a  assurés.  De 
fait,  le  dernier  semble  tenir  moins  à  ses  biens  que  les 
autres. 

Les  sociétés  modernes  ont  vu  s'épanouir  des  formes  de 
propriété  que  la  raison  n'admet  pas  toujours  sans  protester. 
Sans  doute  l'avenir  modifiera  l'état  instable  où  nous 
vivons,  au  point  de  vue  économique,  et  assurera  à  l'amour 
de  la  propriété  de  raisonnables  satisfactions. 

La  spécialisation  ou  l'exagération  de  l'amour  de  la  pro- 
priété ont  donné  naissance  au  goût  pour  les  collections, 
à  l'avarice,  à  la  kleptomanie  '. 

§  2.  L'enfant. 

257.  L'enfant  affirme  son  amourde  la  propriété,  d'abord 
i  l'égard  de  sa  nourriture,  du  sein  de  sa  mère,  de  son 
biberon,    puis  à  l'égard  de  ses  jouets,  plus   tard  de  ses 

ivres...  Pendant  longtemps,  il  l'ait  mal  la  différence  du 
ion  et  du  mien.  Non  qu'il  ait  l'instinct  du  vol.  Malgré 
que  l'hérédité  puisse  expliquer  par  la  réapparition  des 
nstincts  déprédateurs  des  premiers  hommes  la  tendance 
de  l'enfant  à  mettre  la  main  sur£e  qui  lui  plaît,  la  vérité 
l'st  sans  doute  qu'il  ignore  jusqu'où  vont  ses  droits  à 
l'égard  des  choses.  Selon  le  mot  spirituel  de  Legouvé, 
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Kleptomanie  (du  grec)  =  manie  de  vo'er. 
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«  Il  n'a  pas  l'instinct  du  vol,  mais  il  lui  manque  l'instinct  de  la 
propriété  d'autrui.  » 

§  3.  Règles  pédagogiques. 

258.  A)  Donnez  à  l'entant  le  sens  du  bien  d'autrui. 
(Emile,  II). 

B)  Donnez  à  l'entant  le  respect  de  son  propre  bien. 
Qu'il  sache  qu'un  accroc  à  sa  blouse,  c'est  une  veillée  de 
plus  pour  sa  mère  fatiguée;  qu'un  sabot  rompu,  c'est, 
pour  le  père,  une  journée  de  travail  sous  la  pluie  ou  au 
grand  soleil. 

C)  Montrez-lui  que  les  animaux  et  les  choses  sont  seuls 
objets  de  propriété,  —  non  les  personnes. 

D)  Montrez-lui  que  l'argent  n'est  qu'un  moyen,  non  une 
tin,  un  moyen  de  s'assurer  un  bien-être  suffisant  et  d'aider 
autrui. 

E)  Eveillez  et  utilisez  le  goût  des  collections.  Tout  en- 
fant est  collectionneur  de  nature.  Obtenez  qu'il  collec- 
tionne des  livres,  des  notes  claires  et  soignées  sur  quelques 
sujets,  des  cartes  postales,  des  dessins,  des  croquis. 

«  En  collectionnant,  on  acquiert  instinctivement  de  l'ordre, 
de  la  propreté,  de  la  méthode,  sans  compter  d'autres  gains  d'ordre 
scientifique...  Collectionner,  c'est  la  base  de  toutes  les  sciences 
naturelles.  Il  est  probable  que  personne  n'est  devenu  un  bon  natu- 
raliste sans  avoir  été  dans  sa  jeunesse  un  actif  collectionneur  » 
(W.  James). 


IV.  —  LE  BESOIN  D'INDEPENDANCE 

§  1.  Étudie  générale. 

259.  L'homme  veut  vivre  librement,  sans  contrainte. 
Cet  amour  de  V indépendance,  qui  s'accompagne  d'ordinaire 
du  désir  de  la  domination  et  de  l'instinct  de  combativité, 
est  variable  en  ses  degrés,  selon  les  individus.  Il  apparaît 
plus  accusé  chez  le  civilisé  moderne  que  chez  le  primitif. 
A  notre  époque,  il  revêt  de  plus  en  plus  la  forme  d'une 
soumission   consentie   aux    nécessités   sociales,    ou,    chez 
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quelques  extrémistes,  celle  de  la  revendication  d'une 
absolue  liberté.  Mais,  selon  l'expression  de  Pestalozzi,  il 
nest  trop  souvent,  pour  beaucouj),  qu'une  aspiration  «  à 
la  liberté  de  la  bouche,  de  la  bourse  et  du  jeu  de  cartes.  » 


260.  Selon  les  uns,  l'enfant  est  essentiellement  ennemi 
de  toute  autorité,  désobéissant,  révolté.  Selon  les  autres, 
moins  nombreux,  il  est  obéissant  de  nature,  soumis  d'ins- 
tinct à  la  règle  qu'il  sent  confusément  nécessaire.  Ainsi 
conclure,  c'est  donner  au  problème  une  solution  par  trop 
brutale  et  insuffisamment  nuancée.  Car  le  même  enfant 
peut  se  montrer  apte  à  obéir  à  la  règle  et  accepter  impa- 
tiemment le  joug  du  père  ou  du  maître.  11  peut  même 
arriver  qu'il  ne  parait  insoumis  que  parce  qu'il  est  soumis 
à  une  première  règle  aperçue  par  lui,  négligée  ou  oubliée 
par  son  tuteur. 

A)  La  désobéissance  enfantine.  —  On  remarquera 
d'abord  que  la  désobéissance  enfantine  n'est  le  plus  sou- 
vent que  la  forme  indirecte  de  l'expression  dune  tendance 
contrariée.  Bébé  aime  creuser  le  sable  humide  et  même  la 
boue  ;  sa  mère  l'a  vêtu  de  blanc  pour  la  promenade  ;  on 
contrarie  son  désir  de  jouer;  il  proteste.  Et  cela  ne  saurait 
étonner  :  il  est  plein  de  vie  et  ne  connaît  encore  ni  le 
prix  des  choses,  ni  les  lois  de  la  correction  dans  le  vête- 
ment. Plus  tard,  l'expérience  et  l'imagination  aidant,  il 
trouvera  des  motifs  pour  ne  pas  obéir,  parce  qu'il  a  le 
désir  d'une  autre  action  :  plus  d'un  mensonge  a  cette 
origine.  On  en  voit  même  quelques-uns  faire  semblant 
de  se  soumettre,  mais  garder  au  fond  du  cœur  une  irri- 
tation dangereuse.  En  somme,  ces  faits  semblent  prouver 
que  l'enfant  veut  agir  sans  contrainte  ;  et  s'il  veut 
«  devenir  grand  »,  c'est  le  plus  souvent  afin  de  n'être 
plus  en  tutelle. 

B)  La  soumission  à  la  règle.  —  Cependant,  c'est  lors- 
qu'il proteste  contre  les  ordres' de  ses  parents  qu'il  ma- 
nifeste parfois  le  sens  le  plus  profond  de  la  règle. 

«  La  mère...  laisse  son  enfant  jouor  avec  une  paire  de  ciseaux, 
puis  elle  la  lui  reprend,  réfléchissant  tout  à  coup  aux  dangers  d'un 
areil  joujou  ;    l'enfant  se  met   dans   une  violente  colère  et  ses 
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amères  protestations  attestent  le  sentiment  qu'il  a  d'une  injustice, 
d'une  violation  delà  loi  idéale  »  (J.  Sullt). 

D'ailleurs,  les  actes  et  les  paroles  que  l'on  explique 
souvenl  par  l'habitude  peuvent  aussi  s'expliquer,  ne  sont 

Parfois    explicables,   que  par   le   sens   d'une    règle    dont 
enfant  étend  spontanément  les  effets.  A  aS  mois,  le  fils 
de  Tiedemann 

«  vint  dans  un  endroit  d(!  la  maison  où  il  avait  été  puni  la 
semaine  précédente,  parce  qu'il  l'avait  sali  ;  et  sans  autre  provo- 
cation, il  dit  immédiatement  que  quiconque  salirait  la  chambre 
recevrait  des  coups.  » 

Même  l'enfant  invente  des  règles  nouvelles  : 
«  La  petite  M.,  à  l'àgc  do  22  mois,  fut  désappointée  de  ne 
pas  voir  arriver  un  certain  M,  D...  Le  soir,  elle  dit  :  M.  D...  n'est 
pas  venu,  c'est  très  vilain,  il  faut  fouetter  M.  D...  [Et  ne  va-t-il 
pas  jusqu'à  rappeler  à  la  règle  les  détenteurs  de  l'autorité  ?].  Un 
petit  garçon  de  2  ans  ne  voulait  jamais  aller  se  coucher  lorsque 
ses  parents  le  lui  disaient.  A.  la  fin,  son  père,  perdant  patience,  lui 
adressa  la  parole  d'un  ton  sévère  et  impérieux.  Loin  d'être  inti- 
midé, l'enfant  se  montra  simplement  choqué  de  ce  manque  de 
manières  :  Tu  ne  devrais  pas  parler  comme  cela,  Arthur  (le  nom 
de  son  père),  tu  devrais  parler  gentiment  »  (Sully). 

Une  enquête  d'Osborne  confirme  ces  vues.  Ayant 
demandé  à  de  nombreux  enfants  de  9  à  1 1  ans  ce  que 
doit  faire  un  enfant  pour  être  bon  ou  mauvais,  plus  de 
la  moitié  donnèrent  l'obéissance  comme  critérium. 

§  3.  Règles  pédagogiques. 

261.  A)  Les  méthodes.  —  L'attitude  de  l'éducateur  à 
l'égard  du  besoin  d'indépendance  est  l'un  des  problèmes 
les  plus  graves  et  les  plus  délicats  de  la  pédagogie.  Il  a 
été  l'ésolu  très  diversement.  Dans  l'éducation  ancienne, 
l'obéissance  stricte  est  la  règle  :  tout  caprice  doit  être 
brisé.  Dans  l'éducation  libertaire,  la  liberté  de  l'enfant 
est  considérée  comme  inviolable,  et  le  maître  doit  même 
recevoir  de  lui  l'indication  de  la  matière  à  étudier  et  des 
méthodes  à  suivre.  Entre  les  deux,  il  y  a  place  pour  plus 
d'une  position  :  Yédacation  libérale  se  propose  d'élever 
Venfant  à  la  liberté  par  l'obéissance,  et  d'obtenir  l'obéissance 
dans  la  liberté. 

L'erreur  de  la  méthode  autoritaire  est  de  dédaigner  les 
forces  spontanées  de  l'onfant  :    briser  la  volonté   de  l'èlrc 
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par  l'obéissance  rigide,  c'est  le  plus  souvent  en  faire  un 
automate  incapable  de  se  donner  à  soi-même  sa  loi  et  de 
jouer  son  rôle  de  cltoven  libre  dans  un  pays  libre;  et 
c'est  détruire  en  lui  «  non  sa  volonté  seulement,  mais 
son  âme  même  »  (F.-W.  Foerster). 

L'expression  la  plus  parfaite  de  la  méthode  libertaire 
se  trouve  dans  Tolstoï. 

«  [II]  croit  que  la  vraie  liberté  existe  avant  toute  culture,  que  la 
Providence  suffit  à  tourner  vers  le  vrai  et  le  bien  les  hommes 
abandonnés  à  eux-mêmes.  De  là  ce  beau  désordre  dans  son  école... 
Selon  Tolstoï,  ce  désordre  ou  «  ordre  libre  »,  ne  nous  parait  si 
effroyable  que  parce  que  nous  sommes  habitués  à  un  tout  autre 
système,  d'après  lequel  nous  avons  été  nous-mêmes  élevés... 
L'école  n'a  pas  à  intervenir  dans  l'éducation,  pure  affaire  de" 
famille  ;  ...[elle]  ne  doit  ni  punir,  ni  récompenser  ;  ...elle  n'en  a 
pas  le  droit,  ...sa  meilleure  police  et  administration  consiste  à 
laisser  aux  élèves  liberté  absolue  d'apprendre  et  de  s'arranger  entre 
eux  comme  bon  leur  semble  »  (Guyau). 

Ainsi  donc,  les  doctrines  libertaires  veulent  développer 
en  l'enfant  la  liberté;  mais  quelle  liberté,  la  liberté  de 
quelles  tendances?  En  vérité,  nous  ne  sommes  vraiment 
libres  que  lorsque  nous  sommes  capables  d'imposer  à 
certaines  de  nos  tendances  des  limites  précises. 

«  On  n'est  fort  qu'en  contrariant  la  nature  »  (Rkxa>).  «  Le 
culte  de  l'individualité  libre  conduit  inévitablement  à  déve- 
lopper toutes  les  passions,  foutes  les  susceptibilités,  toutes  les 
convoitise»  d'un  homme,  et  à  l'assujettir  au  monde  extérieur.  La 
liberté  aboutit  ainsi  à  la  servitude  »  (F.-W.  Fœrsteb). 

L'être  ne  peut  atteindre  à  la  véritable  indépendance 
que  parla  discipline  libérale,  par  l'exercice  progressif  de 
la  liberté. 

Et  les  règles  de  la  discipline  (domestique  et  scolaire) 
doivent,  avec  une  clarté  croissante,  apparaître  à  l'enfant 
comme  nécessaires  et  raisonnables.  Qu'elles  soient 
réfléchies,  adaptées  étroitement  au  milieu,  claires, 
précises,  connues  d'avance,  comprises,  et  suffisamment 
souples.  Et  qu'elles  soient  interprétées  avec  calme  et 
sérénité  (62). 

h)  Eveillez  en  l'enfant  le  désir  et  le  pouvoir  de  dominer 
ses  caprices  (333,  C;  334-335). 
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C)  Ne  tolérez  pas  qu'il  porte  atteinte  à  la  liberté  des 
autres,  surtout  s'ils  sont  plus  faibles  que  lui. 


V.  —  L'AMOUR-PROPRE 

§  I.  Étude  générale. 

262.  L'amour-propre  '  est  à  peu  près  la  «  satistac- 
tion  ou  le  mécontentement  de  soi-même,  avec  leurs  divers 
modes.  »  Il  se  rattache  à  l'Instinct  de  la  conservation 
individuelle.  Selon  Hôffding,  il  résulte  de  cet  instinct 
«  parvenu  à  la  pleine  conscience  de  soi-même  et  incarné 
dans  l'idée  du  moi  ». 

Satisfaction  et  mécontentement  de  soi,  recherche  de 
l'éloge  et  aversion  pour  le  blâme  d'autrui,  sont  d'ailleurs 
étroitement  liés. 

«  Il  est  certain  qucle  désir  de  l'approbation  et  la  crainte  du 
blâme  sont  des  éléments  extérieurs  qui  comptent  dans  la  consti- 
tution et  la  consolidation  du  sentiment  de  complaisance  pour 
nous-mêmes  :  la  louange  lui  donne  de  l'cxteoision  ;  la  critique 
l'entame  et  le  mutile  ;  et  ceci  ne  suppose  pas  beaucoup  de  reflexion 
ni  de  culture.  L'enfant  est  extrêmement  sensible  au  jugement  de 
ses  pairs.  L'homme  primitif  est  emprisonné  dans  un  réseau  de 
coutumes,  traditions,  préjugés,  qu'il  ne  peut  rompre  sans  être 
excommunié  ;  aussi  ils  sont  très  rares  ceux  qui  se  contentent  de 
leur  seule  et  unique  satisfaction  »  (Ribot). 

Les  formes  les  plus  connues  de  l'amour-propre  sont  : 
l'orgueil,  la  vanité,  l'amour  de  la  gloire,  l'ambition, 
l'bonneur,  l'émulation...  On  étudiera  plus  loin  l'orgueil, 
la  vanité,  l'honneur  et  l'émulation. 

§  2.  L'Enfant. 

263.  «  Chez  l'enfant,  le  sentiment  personnel  est  lié  d'abord  à 
l'exercice  de  la  force  physique  dépensée  dans  la  lutte  ou  dans  les 


1.  Amour-propre  (du  latin)  =  désigne  au  xyii^  s.  l'égoïsme  (au 
sens  péjoratif  ilu  terme).  11  «  comprend  l'amour  de  son  être  et  l'amour 
de  son  bien-être  »  (Malebranche).  Il  «  est  l'amour  de  soi-même  et  de 
toutes  choses  pour  soi  »  (La  Rochefoucauld).  Il  «  subordonne  tout  à  ses 
commodités  et  à  son  bien-être  »  (Yauvenargues). 

Il  désigne  aujourd'hui  l'intérêt  légitime  que  chacun  de  nous  porte  à 
sa  propre  personne. 
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jeux  ;  plus  tard  à  la  forme  même  de  sa  personne,  à  ses  vête- 
ments, à  sa  parure  (surtout  chez  les  filles).  Par  refifet  dune 
irradiation  toujours  croissante,  [l'amour-proprc]  enveloppe  tout 
ce  qui  entre  dans  sa  sphère  d'action  et  peut  contribuer  à  le  dilater  : 
les  meubles,  la  maison,  les  proches.  Plus  tard,  vient  la  conscience 
de  la  force  intellectuelle  et  des  avantages  qu'elle  procure  :  renom- 
mée, pouvoir,  richesse,  etc..  »  (Ribot). 

St.  Hall  et  Th.  Smith  ont  observé  la  recherche  de 
l'approbation  (le  self-exhibition)  sur  des  enfants  américains. 
Les  363  observations  qu'ils  ont  groupées  montrent  que  la 
tendance  s'affirme  par  des  exploits  musculaires,  la  con- 
science du  vêtement,  les  alTectations  dans  le  langage  et 
les  manières.  Un  garçon  de  4  ans  veut  courir  le  plus  vite 
possible,  et  tombe.  Une  fille  de  i  an  9  mois,  ayant  mis  une 
nouvelle  robe,  marche  devant  chaque  personne  qui  arrive 
jusqu'à  ce  qu'on  l'ait  remarquée.  Une  fille  de  iD  ans 
imite  avec  atîectation  un  personnage  qu'elle  admire. 
Chez  les  garçons,  c'est  l'activité  phvsique  surtout  qui  est 
la  matière  du  self-exhibition  (78  pour  100  ;  chez  les  filles, 
22  pour  100  seulement).  Les  garçons  font  admirer  leur 
activité  phvsique  pour  elle-même;  les  filles  s'aident  de 
l'activité  physique  pour  attirer  l'attention  sur  leur  toilette 
ou  quelque  qualité  physique  avantageuse. 

§  3.   Règles  pédagogiques, 

264.  L'amour-propre  est  un  instrument  d'élévation 
])ersonnelle  ;  il  favorise  la  svmpathie,  puisqu'il  inspire  à 
l'être  le  désir  d'être  jugé  favorablement  par  autrui.  Par 
suite,  on  ne  doit  pas  le  négliger  en  éducation. 

A)  Faites  votre  auxiliaire  de  ï amour-propre  de  l'enfant. 
—  Par  lui,  vous  pouvez  obtenir  que  soit  engagée  et  soutenue 
la  lutte  contre  les  tendances  mauvaises,  que  soient  abordés 
et  achevés  les  travaux  sans  intérêt  immédiat,  que  soit 
condamné  et  rejeté  le  mensonge...  Au  besoin,  usez  de  la 
suggestion  morale  (157,  B). 

B)  Mais  ne  faites  appel  à  V amour-propre  qu'avec  une 
grande  discrétion.  —  L'appel  constant  à  une  même  ten- 
Cance  la  développe  à  l'excès.  Que  l'enfant  éprouve  de  lui- 
riême  la  nécessité  de  justifier  la  confiance  que  vous  lui 
accordez. 
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VI.  —  L'ORGUEIL 
??  1.  Étude  générale. 

265.  L'orgueil  est  la  tendance  de  l'être  à  se  faire  une 
idée  exagérée  de  sa  propre  valeur.  Il  s'oppose  à  l'hu- 
milité, où  l'individu  se  voit  inférieur  à  lui-même. 

Son  expression  physiologique  consiste  en  un  ensemble 
de  mouvements  qui  tendent  à  agrandir  et  à  élever  : 
respiration  ample,  thorax  largement  dilaté,  mimique 
excentrique  et  comme  envahissante  (gonflé,  boufli  d'or- 
gueil), corps  et  tête  droits,  démarche  assurée,  bouche 
fermée,  dents  serrées. 

L'orgueilleux  ne  se  borne  pas  à  se  juger  avantageuse- 
ment. Il  ne  manque  pas  de  se  comparer  à  autrui  :  alors, 
s'il  se  voit  supérieur  à  ce  qu'il  est  réellement,  par  contre 
il  voit  les  autres  inférieurs  à  eux-mêmes.  Et  il  en  acquiert 
une  propension  à  braver  son  milieu. 

§  2.    L'enfant. 

266.  L'orgueil  de  caste  va  diminuant  chez  les  enfants 
des  classes  privilégiées.  Quant  à  l'enfant  du  peuple,  il  est 
rarement  orgueilleux  :  chez  lui,  l'amour-propre  se  mue 
plutôt  en  vanité. 

§  3.   Règles  pédagogiques. 

267.  L'orgueil  a  donné  à  quelques-uns  la  force  néces- 
saire pour  vaincre  les  obstacles  (savants,  artistes),  et  au 
besoin  pour  alfronter  l'opinion  commune.  De  fait,  des 
moralistes  l'ont  excusé,  et  des  poètes  l'ont  glorifié,  même 
et  surtout  en  eux. 

Mais  le  plus  souvent,  il  aveugle  le  sens  de  la  justice,  le 
respect  d'aulrui,  fait  naître  le  mépris  pour  ceux  que  les 
circonstances,  plus  que  le  démérite  souvent,  ont  fait  des 
inférieurs  dans  la  hiérarchie  sociale.  En  sorte  qu'il  appa- 
raît nécessaire  de  lui  imposer  d'étroites  limites. 

A)  Pour  éviter  la  naissance  de  l'orgueil,  jugez  impar- 
tialement et  froidement  les  actes  et  les  efforts  :  ainsi  les 
enfants  prendront  peu  à  peu  conscience  de  leur  vrai 
mérite. 
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B)  Un  enfant  est  orgueilleux,  usez  du  blâme  largement, 
de  l'éloge  avec  précaution.  Mais  restez  modéré  dans  la 
forme  :  l'orgueilleux  ne  saurait  accepter  une  brusque 
diminution  de  la  valeur  qu'il  se  croit. 

C)  Poursuivez  énergiquement  la  brutalité  et  l'insolence 
qui  naissent  de  l'orgueil. 


D)  Efforcez-vous  d'obtenir  l'aveu  (privé,  puis  public') 
des  fautes,  en  faisant  appel  à  la  tendance  ù  combattre  : 
l'orgueil  peut  trouver  en  lui-même  sa  ruine. 


VII.  —  LA  VANITE 
^  1.  Étude  générale. 

268.  La  vanité  est  la  recherche  déréglée  de  l'éloge 
d'autrui.  Le  vaniteux  s'épanouit  à  l'audition  des  com- 
pliments, rappelle  lui-même  ceux  qu'il  a  déjà  reçus;  par 
contre,  le  blâme  l'assombrit  et  fait  naître  en  lui  un  dépit 
apparent.  Aisément  fat,  il  se  persuade  qu'il  est  le  point 
de  mire  de  tous;  fréquemment  vantard,  il  aime  à  étaler 
ses  qualités,  à  rappeler  ses  succès.  Presque  toujours,  il  ne 
tire  avantage  que  de  supériorités  négligeables  :  de  ses 
costumes,  de  ses  litres,  de  ses  relations,  do  ses  décorations. . . 
Toutefois,  il  se  peut  qu  il  se  voie  tel  qu  il  est  :  en  appa- 
rence satisfait  de  soi,  il  peut,  dans  le  secret  de  son  âme, 
se  juger  médiocre  et  en  souflrir  horriblement.  Et  c'est 
surtout  par  ces  deux  derniers  traits  qu'il  dilfère  de 
l'orgueilleux. 

«  La  vanité  est  si  ancrée  dans  le  cœur  de  l'homme  qu'un 
«oldat,  un  goujat,  un  cuisinier,  un  crocheteur,  se  vante  et  veut 
avoir  ses  admirateurs  ;  et  les  philosophes  même  en  veulent.  Et 
:eux  qui  écrivent  contre  [la  gloire]  veulent  avoir  la  gloire  d'avoir 
bien  écrit,  et  ceux  qui  le  lisent  veulent  avoir  la  gloire  de  l'avoir 
!u;  et  moi,  qui  écris  ceci,  ai  peut-être  cette  envie  »  (Pascal). 

La  vanité,  en  effet,  revêt  d'innombrables  formes.  La 
vanité  de  la  parure  est  très  répandue  chez  les  femmes,  et 
lîlle  n'est  pas  si  exceptionnelle  chez  les  hommes  :  il  ne 
faut  pas  toutefois  la  confondre  avec  la  coquetterie,  légi- 
ime,  qui  pousse  l'être  à  se  parer  pour  plaire,  et  sait  par- 
bis,  justement  d'ailleurs,   se  contenter  de   moyens    très 
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simples  pour  parvenir  à  ses  fins.  La  vanité  dans  les  ma- 
nières, \ai  pose,  se  manifeste  dans  l'allure,  la  manière  de 
marcher,  de  s'asseoir,  de  se  tenir,  de  parler,  de  se  taire; 
elle  n'est  souvent  qu'imitation.  La  vanité  de  l'homme 
qui  «  fait  des  mots  »,  la  vanité  du  savoir  (le  pédantisme), 
la  vanité  des  relations...  sont  d'autres  formes,  entre  toutes 
celles  que  l'on  peut  énumérer, 

§  2.  L'enfant. 

269.  L'enquête  de  St.  Hall  et  de  Th.  Smith  montre 
que  les  garçons  se  vantent  surtout  de  ce  qu'ils  peuvent 
faire  (^78  pour  too),  moins  souvent  de  ce  qu'ils  possèdent 
(22  pour  100);  les  fdles  se  vantent  surtout  de  ce  qu'elles 
et  leur  famille  possèdent  (90  pour  100),  peu  de  ce  qu'elles 
font  (10  pour  100).  Les  garçons  se  vantent  surtout  de 
leur  activité  motrice  directe,  les  filles  de  leur  activité  à 
lire,  écrire,  rédiger.  Les  garçons  se  vantent  de  la  richesse 
du  père,  de  leurs  voyages,  de  leurs  biens  personnels 
(patins,  ballons...);  les  filles,  de  leurs  vêtements,  de  leurs 
qualités  personnelles  (beauté  des  yeux,  des  cheveux...). 
En  raison  de  leur  accord  avec  la  théorie  biologique  de 
l'activité  du  mâle  et  de  la  passivité  de  la  femelle,  Hall  et 
Smith  pensent  que  ces  diflerences  sont  héréditaires,  au 
moins  partiellement. 

Il  semble  bien  cependant  que  l'enfant  devient  souvent 
vaniteux  par  la  faute  des  éducateurs. 

«  [Le]  plaisir  qu'on  veut  tirer  des  enfants. . .  produit  un  effet  perni- 
cieux :  ils  s'aperçoivent  qu'on  les  regarde  avec  complaisance, 
qu'on  observe  tout  ce  qu'ils  font,  qu'on  les  écoute  avec  plaisir  ; 
par  là,  ils  s'accoutument  à  croire  que  tout  le  monde  sera  occupé 
d'eux  ))  (Fénelo.n), 

§  3.  Règles  pédagogiques. 

270.  Le  vaniteux  voulant  à  tout  prix  paraître,  briller, 
se  faire  admirer,  ne  craint  pas  d'aller  jusqu'au  mensonge. 
La  femme  vaniteuse  en  ses  ajustements  va  jusqu'à  s'en- 
laidir pour  s'embellir.  Le  poète,  le  peintre...  qui  ont 
trouvé  le  succès,  parfois  délaissent  leur  idéal  pour  con- 
server le  suffrage  de  leurs  admirateurs...  Ainsi  la  vanité 
éloigne  du  devoir.  D'autant  plus  qu'elle  est  une  faiblesse  : 
rarement   un  vaniteux  résiste  à  une  flatterie.    Et   enfin, 
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elle  est  mère  d'injustice  :  celui  qui  veut  paraître  poursuit 
l'abaissement  de  ses  rivaux  et  même  de  ceux  qui  ne 
consentent  pas  à  l'admirer, 

A)  Préservez  l'enfant  de  la  vanité  :  évitez  les  éloges 
maladroits  qui  la  font  naître,  et  même  certaines  railleries 

3ui  éveillent  la  terreur  du  ridicule,  son  équivalent,  et 
onnez    l'exemple    de   la    simplicité   et    de    la   sincérité 
dans  vos  relations  sociales. 

B)  N'abusez  pas  de  l'appel  à  ï amour-propre,  surtout 
dans  certaines  formes  de  récompenses  :  croix,  prix... 
(276,  B). 

C)  Faites  appel  à  la  raison  :  montrez  que  la  chance 
joue  dans  la  vie  un  rôle  plus  grand  que  le  mérite. 

D)  Obtenez  de  Ventant  qu'il  se  compare  objectivement 
avec  autrui  :  il  est  «  fort  en  calcul  »  ;  qu'est-il  comparé  à 
un  Pascal,  à  une  Sophie  Germain,  à  tel  autre  connu 
de  lui  ? 

E)  Insistez  sur  la  relativité  des  biens  dont  le  vaniteux 
fait  étalage  :  sa  fortune,  sa  beauté...  ne  valent  que  par  le 
parti  qu'il  en  tire,  et  elles  sont  fugaces... 

F)  Orientez  la  coquetterie  des  filles  vers  la  simplicité. 

YIII.  —  L'HONNEUR 
§  1.  Étude  générale. 

271.  A)  Il  est  aisé  d'établir  la  réalité  psychologique  du 
sentiment  de  ïlionneur.  Par  contre,  il  est  difficile  de  le 
déûnir,  et  les  philosophes  ne  s'accordent  guère  sur  sa 
nature,  sur  son  origine,  sur  sa  puissance,  sur  sa  valeur. 
Pour  quelques-uns,  il  n'est  que  Testime  que  l'on  a  pour 
nous(Bossuet,  Pascal).  Pour  d'autres,  il  n'est  que  l'estime 
de  soi-même  (Epictèle,  Rousseau).  Pour  d'autres  enfin, 
il  est  à  la  fois  le  désir  d'être  estimé  et  l'estime  de  soi, 
l'un  des  deux  éléments  précédant  l'autre  (Ad.  Smith, 
Descartes). 

Il  nous  paraît  être  le  senliment  ronfus  un  la  ronnaisinn,  >; 
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claire  d'un  idéal  que  tout  homme  veut  acquérir  ou  conserver; 
cet  idéal  naît  de  la  notion  que  l'individu  a  de  sa  fonction 
ou  de  sa  destination  sociale,  conformément  à  l'ordre 
naturel  des  choses  et  aux  traditions  et  à  la  discipline  du 
groupe  dont  il  est  membre;  et  ses  exigences  sont  invoquées 
toutes  les  fois  qu'il  s'agit  d'un  devoir  que  ne  prescrivent 
pas  les  lois  positives,  ou  d'une  action  que  les  sanctions 
pénales  n'atteignent  pas  (Terraillon).  On  voit  qu'il  est 
très  voisin  de  l'amour-propre.  Il  en  difiere  surtout  par  la 
prédominance  de  la  notion  d'un  idéal. 

B)  Ses  formes.  —  11  se  manifeste  sous  mille  formes  : 
honneur  familial,  honneur  professionnel,  honneur  de 
caste  ou  de  classe,  honneur  national...  11  a  subi  de  pro- 
fondes transformations,  sous  les  diverses  influences  sociales, 
politiques,  religieuses,  scientifiques,  économiques... 

(V.  11  se  militarise  sous  le  militarisme  ;  il  s'aristocratisc  et  se 
christianise  sous  la  féodalité  médiévale  ;  il  devient  le  principe  de 
la  monarchie  au  temps  de  Montesquieu  ;  il  s'embourgeoise  dans 
la  bourgeoisie  naissante,  et  il  se  démocratise  avec  la  Révolution. 
Mais' à  travers  ses  métamorphoses,  on  peut  discerner  une  marche 
progressive  d'abord  vers  l'égalité;  ...il  tend  ...vers  l'égalité  de 
dignité  des  personnes  ;  puis  il  progresse  on  extension,  de  l'hon- 
neur individuel  à  l'honneur  familial,  à  l'honneur  du  clan  ou  de 
la  tribu,  à  celui  de  la  cité,  puis  de  la  nation.  En  même  temps,  il 
se  spécialise  avec  la  division  du  travail  social,  et,  au-dessous  de 
l'honneur  commun  à  tous,  apparaissent  les  divers  honneurs  pro- 
fessionnels »  (Jeudon). 

On  conçoit  qu'il  puisse  s'attacher  à  des  objets  indignes, 
revêtir  des  formes  puériles,  et  entraîner  à  des  actes  et  à 
des  capitulations  condamnables. 

§  2.  L'enfant. 

272.  Il  apparaît  d'assez  bonne  heure  chez  l'enfant  :  sa 
recherche  de  la  louange,  ses  humiliations  en  cas  d'échecs, 
le  prix  qu'il  attache  à  l'estime  et  à  l'allection  de  ses  pairs 
et  de  ses  supérieurs  en  sont  les  manifcstations'les  plus 
communes.  Il  est  particulièrement  vivace  à  partir  de 
l'adolescence.  Des  enquêtes  ont  montré  quel  cas  l'enfant 
de  II  à  i5  ans  fait  des  préjugés  de  son  groupe.  Sur 
0i5  écoliers  américains  des  deux  sexes,  17  pour  100 
seraient  allés  jusqu'au   mensonge  pour  protéger  un  com- 
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pagnon  de  jeux,  71  pour  100  se  seraient  refusés  à  tricher, 
3o  pour  100  n'auraient  pas  dénoncé  celui  qu'ils  auraient 
vu  tricher  dans  un  concours.  Dans  les  groupes  d'enfants 
qui  se  créent  spontanément  ou  dont  l'école  favorise  ou 
provoque  l'organisation,  la  loyauté  envers  le  camarade, 
l'approbation  du  groupe  tout  entier  sont  de  puissants 
mobiles  (27).  Quiconque  a  vécu  dans  des  établissements 
d'instruction  sait  que  dans  tous  il  y  a  des  règles  tradi- 
tionnelles, quelquefois  fixées  par  écrit,  auxquelles  tout 
élève  est  tenu  de  se  plier. 

§  3.  Règles  pédagogiques. 

273.  L'honneur  ne  se  confond  avec  le  devoir  que  s'il 
est  véritablement  humain,  c'est-à-dire  s'il  consiste  dans 
l'observation  des  règles  auxquelles  tout  homme  doit  obéir. 
Même  limité  au  respect  des  principes  du  groupe,  il  n'est 
pas  sans  action.  Aujourd'hui  qu'il  revêt  surtout  la  forme 
professionnelle,  il  peut  contribuer  à  assurer  l'harmonie 
sociale,  stimuler  les  initiatives,  provoquer  l'elïort  indivi- 
duel et  relîort  collectif. 

«  Toutes  les  associations  où  l'homme  ne  respire  que  pour  l'as- 
sociation et,  en  quelque  sorte,  par  l'association,  sont  des  essais, 
.souvent  très  beaux,  d'abdication  de  l'individualité  et,  par  consé- 
quent, de  moralité  pure  «  (E.  Faguet). 

A  une  condition  cependant  :  c'est  qu'il  ne  naisse  pas 
de  l'association  un  égoïsme  collectif  plus  dangereux  que 
l'égoïsme  individuel  parce  qu'il  est  plus  puissant;  c'est  que 
l'honneur  des  groupes  divers  ne  les  dresse  pas  en  ennemis 
les  uns  contre  les  autres;  car  le  danger  de  l'honneur  est 
qu'il  rétrécit  à  la  fois  l'esprit  et  le  cœur.  On  voit  par  là 
que  le  rùle  social  de  l'honneur  n'est  pas  terminé.  Ni  donc 
son  rôle  éducatif. 

A)  Considérez  l'honneur  non  comme  une  fin,  mais 
comme  un  moyen  d'élever  l'enfant  au  devoir,  à  la  vertu. 

H)  Ne  redoutez  fTas  de  faire  appel  à  l'opinion  publique 
pour  obtenir  la  soumission  à  l.a  règle  commune.  Mais 
auparavant,  ejforcez-voas  de  créer  des  tradilions  qui  don- 
nent à  la  règle  commune  un  prix  nouveau. 

y)   Et  ayez   des  égards   visibles  pour  l'enfant,    même 
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quand  vous  ne  pouvez  éviter  de  le  punir  :  le  respect 
apparent  de  sa  personne  lui  inspirera  le  respect  à  votre 
égard  et  à  l'égard  de  ses  condisciples  et  de  lui-même. 


IX.  —  L'ÉMULATION 
§  l.  Étude  générale. 

274.  L'imitation  est  naturelle  à  tout  être  ;  elle  a  dans 
la  vie  humaine  une  énorme  importance  (25).  Lorsque, 
avec  les  progrès  du  moi,  s'y  joint  le  désir  de  n'être  pas 
inférieur  à  celui  que  l'on  imite,  on  a  V émulation.  Uému- 
lation  est  la  tendance  à  imiter  les  autres,  de  manière  à  ne 
leur  être  pas  inférieur,  et  même  à  les  dépasser. 

Si  celui  qui  cherche  à  atteindre  et  à  dépasser  un  rival 
se  heurte  à  des  difficultés  imprévues,  il  sent  son  désir 
croître,  et  l'instinct  de  combativité  entre  en  scène.  Alors 
des  échecs  trop  nombreux  peuvent,  en  quelques-uns,  pro- 
voquer la  jalousie,  l'envie,  même  la  haine.  Des  succès 
faciles  et  répétés  peuvent  développer  l'orgueil  et  la  vanité. 

11  est  sûr  que 

«  L'cmiilation  est  le  nerf  de  la  société  humaine  »  (W.  James), 

et  qu'elle  est  à  l'origine  de  plus  d'un  progrès  moral  et 
social.  Et  cependant,  nulle  tendance  n'a  été  à  la  fois  plus 
vivement  attaquée  et  plus  passionnément  défendue. 

Une  forme  d'émulation  que  l'on  désigne  parfois  du 
nom  d' auto- émulation  consiste  dans  l'émulation  à  l'égard 
de  soi-même  :  l'être  ne  cherche  pas  à  devenir  égal  ou  supé- 
rieur aux  antres,  il  cherche  à  se  dépasser  lui-même.  C'est 
la  position  de  conscience  que  Franklin  avait  prise  pour 
son  amélioration  morale,  celle  qxie  recommandaient  les 
Stoïciens  et  que  les  philosophes  laïques  de  la  fin  du 
siècle  dernier  ont  eux-mêmes  préconisée.  Elle  échappe 
aux  reproches  d'engendrer  la  jalousie  et  la  haine,  et 
généralement  l'orgueil  et  la  vanité. 

§  2.  L  enfant. 

275."  A)  Faite  d'imitation  et  d'amour-propre,  l'émula- 
tion apparaît  assez  tôt  dans  l'enfant.  Dès  qu'il  a  pris 
conscience  de  son  moi,  le  plus  souvent  il  souflVe  de  se 
sentir  inférieur  aux  autres,  et  s'efforce  de  les  atteindre   et 
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de  les  dépasser.  On  sait  qu'elle  joue  dans  les  classes  de 
tous  les  pays  un  rôle  capital,  quelle  que  soit  la  forme 
qu'elle  y  revête.  Elle  apparaît  dans  tous  les  jeux  collectifs, 

Sarticulièrement  dans  ceux  qui  affrontent  deux  groupes, 
'n  remarque  même  en  quelques-uns  une  émulation  pour 
le  mal. 

B)  L  émulation  a  fait  1  objet  de  recherches  expérimen- 
tales. Celles  de  Mayer  ont  porté  sur  les  dictées,  le  calcul 
oral,  des  exercices  consistant  à  compléter  des  textes  tron- 
qués, des  exercices  de  mémoire,  le  calcul  écrit.  Si  on 
demande  l'exécution  en  commun  d'un  travail  «  vite  et 
bien  »,  on  obtient  le  résultat  en  un  temps  inférieur  à  celui 
que  les  mêmes  sujets  mettraient  pour  un  travail  équiva- 
lent, individuel,  notamment  dans  les  exercices  de  mémoire. 
La  supériorité  est  de  même  ordre  en  ce  qui  concerne  la 
qualité  du  travail  «  très  bien  et  lentement  »,  notamment 
dans  les  dictées  et  les  exercices  de  mémoire.  Dune  manière 
générale  (il  y  a  des  exceptions  dues  à  la  nature  des  tra- 
vaux et  au  tempérament  des  sujets),  le  travail  simultané 
favorise  le  rendement.  —  De  même,  Meumann  affirme 
que  le  travail  en  classe  est  le  meilleur,  qui  met  en  jeu 
l'automatisme  et  la  mémoire  ;  le  travail  individuel  est  le 
meilleur  qui  exige  davantage  l'invention.  —  On  remar- 
que surtout  que  l'effort  en  commun  tend  à  uniformiser  la 
durée  et  la  qualité  du  travail  ;  il  tend  à  renforcer  le  con- 
formisme social;  il  peut  d'ailleurs  avoir  aussi  une  influence 
beureuse  sur  l'épanouissement  de  quelques  personnalités. 
—  Il  n'est  pas  inutile  de  dire  que  l'émulation  n'est  pas  le 
seul  facteur  qui  intervient  dans  les  travaux  collectifs.  La 
représentation  du  travail  d'autrui  se  traduit  en  actes  et 
renforce  la  décision  au  travail  déjà  existante  (Féré  ;  Cf.  17, 
A).  On  peut  voir  là  une  des  formes  de  la  contagion. 

C)  A  l'adolescence,  l'émulation  acquiert  une  force 
incomparable  :  que  ce  soit  dans  l'équipe  de  foot-ball,  sur 
le  court  de  tennis,  au  tableau,  à  l'atelier...,  partout  le 
jeune  homme  cherche  à  se  distinguer  et  à  dépasser  les 
autres.  Et  même  beaucoup  ne  donnent  leur  mesure  que 
s  ils  ont  des  rivaux.  Newton,  médiocre  écolier,  devint  le 
meilleur  élève  de  sa  classe,  afm  de  surpasser  un  grand 
qui  l'avait  maltraité.  Binet  et  Vaschide  ont  constaté  que 
5  pressions  dynamométriques  accompagnées  d'émulation, 
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données  par  3i  enfants  de  i2-i3  ans  l'emportèrent  de 
992  kilogrammes  sur  les  chilîres  obtenus  en  dehors  de 
toute  émulation. 

§  3.  Règles  pédagogiques. 

276.  A)  Doit-on  faire  appel  à  l'émulation  ?  —  L'ému- 
lation est  un  lacteur  de  progros  individuel  et  de  progrès 
social.  Et  pourtant,  elle  a  été  et  elle  est  encore  violemment 
attaquée.  Port-Royal  la  proscrit,  comme  éloignant  du 
salut,  parce  qu'elle  porte  au  [)éclié  d'orgueil.  Rousseau 
n'accepte  que  l'émulation  de  soi-même.  Bernardin  de 
Saint-Pierre  affirme  que  cette  dernière  forme  est  plus 
condamnable  encore  que  l'autre  ;  or,  à  ses  yeux,  l'émula- 
tion proprement  dite  est  un  excitant  factice,  inutile  et 
dangereux.  Pour  beaucoup,  l'émulation  fait  du  devoir 
non  le  but,  mais  un  moyen  d'obtenir  une  récompense  ; 
elle  détourne  l'attention  du  mérite,  de  l'elTort,  pour  l'atta- 
cher au  succès  ;  elle  surexcite  la  vanité  chez  les  uns,  et 
jette  le  découragement  dans  l'âme  des  autres;  elle  éveille 
et  développe  en  tous  la  haine,  l'envie,  la  colère,  l'amour 
des  hochets  de  la  vanité  ;  et  elle  exalte  le  penchant  à  la 
domination. 

Or,  en  fait,  quoi  qu'il  fasse,  l'éducateur  ne  peut  l'igno- 
rer. Proscrite  de  la  classe,  elle  réapparaît  dans  la  cour  et 
dans  la  rue,  dès  que  deux  camps  rivalisent  aux  barres, 
au  ballon...  Et  a-t-elle  vraiment  disparu  de  la  classe  même? 
Le  maître  aura  beau  en  répudier  le  principe,  comment 
empêchera -t-il  l'enfant  d'entendre  les  notes  méritées  par 
les  travaux  de  ses  camarades  et  de  faire  avec  les  siennes 
une  comparaison  immédiate  ?  L'amour-propre,  l'honneur, 
sont  des  tendances  trop  impérieuses  pour  céder  parce 
qu'on  les  ignore. 

«  Condamner  et  interdire  toute  émulation  entre  jeunes  gens, 
dit  W.  James,  sous  prétexte  qu'elle  peut  dégénérer  en  excès 
passionnés  ou  égoïstes,  cela  sent  quelque  peu  le  sentimentalisme 
et  même  le  fanatisme.  « 

Et  une  critique  objective  permet  de  conclure  que 
l'émulation  ne  mérite  pas  tous  les  reproches  qu'on  lui 
adresse.  Ils  conviennent  plutôt  à  la  nature  humaine  elle- 
même,  et  surtoutaux  erreurs  des  maîtres,  aux  abus  qu'elle 
sert  à  justifier. 

D'abord,  s'il  est  vrai  qu'un  travail  facile  et  intéressant 


LES    TENDAIKCES    PERSONNELLES  45 1 

suffit  à  mettre  en  jeu  les  forces  de  l'élève,  il  est  aussi  vrai 
que  l'émulation  est  le  stimulant  le  plus  puissant  que  nous 
connaissions  pour  obtenir  un  nouvel  effort  ou  fixer  l'atten- 
tion sur  des  objets  arides  :  elle  est  non  un  excitant  tou- 
jours factice  et  inutile,  mais  un  excitant  naturel  et  trop 
souvent  nécessaire.  Ensuite,  il  est  exagéré  d'affirmer  que, 
sagement  utilisée,  elle  provoque  soit  la  vanité,  soit  le 
découragement,  et  engendre  la  haine  :  la  camaraderie  est 
si  franche  d'ordinaire  entre  enfants  et  jeunes  gens,  que 
ces  défauts  ne  se  rencontrent  qu'exceptionnellement  ;  et 
l'orgueil  naîtrait  plutôt  chez  l'élève  d'une  supériorité  de 
jeu  (coup  de  poing  plus  sûr,  vitesse  à  la  course  plus 
grande...)  que  d'une  supériorité  scolaire  (rang.  note...). 
D'ailleurs,  l'émulation  peut  se  concilier  avec  les  règles 
libérales  qui  font  que  l'élève  reconnaît  lui-même,  par  son 
suffrage,  une  supériorité  indiscutable  en  l'un  de  ses  con- 
disciples, quand  il  le  désigne  comme  le  meilleur  ou 
comme  celui  dont  il  acceptera  le  plus  volontiers  l'autorité 
au  jeu,  et  même  à  l'étude.  Enfin,  de  même  que  l'éloge  et 
le  blâme,  elle  n'est  qu'un  moyen  en  vue  d'une  fin  :  elle 
permet  délever  l'individu,  par  étapes,  de  la  récompense 
au  devoir.  —  Toutefois,  il  faut  reconnaître  qu'on  a 
abusé  et  qu'on  abuse  encore,  ea  nombre  d'établissements, 
des  compositions,  des  prix  et  même  des  récompenses 
matérielles  (croix  ou  argent),  et  que  de  ces  abus  naît  plus 
d'un  danger. 

Aucune  critique  n'atteint  vraiment  l'émulation  à  l'égard 
de  soi-même,  plus  noble,  certes,  et  dont  la  place  ne  saurait 
être  mesurée  à  l'école  et  dans  la  famille.  Dès  qu'il  en  est 
capable,  l'enfant  devrait  tracer  lui-même  la  courbe  de 
son  travail  d'après  ses  notes  hebdomadaires  :  ainsi  il 
pourrait  suivre  pas  à  pas  ses  progrès.  A  l'école  primaire 
élémentaire,  le  cahier  de  devoirs  mensuels  a  surtout 
pour  objet  de  permettre  à  l'enfant  de  se  comparer  à  lui- 
même. 

B)  La  brève  discussion  qui  précède  permet  la  formula- 
tion des  règles  suivantes. 

Ne  proscrive:  pas  Vénmlalion'.  Mais  proscrivez  âprement 
certains  procédés  d'émulation  :  récompenses  en  argent, 
croix,  bancs  d'honneur —  El  soyez  toujours  sobre  de 
récompenses,  même  avec  les  petits. 

Dans  vos  notes,  tenez  compte  à  la  fois  de  la  valeur  da 
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travail  et  de-  reffort  de  Vélève.  L'enfant  a  un  sens  aigu  de 
lajustice,  mais  d'une  certaine  justice,  brutale,  qui  apprécie 
le  résultat  de  l'efFort  et  non  l'eiïort  lui-même.  Tout  en 
favorisant  l'élève  qui  a  produit  un  gros  effort  pour  un 
modeste  résultat  —  ce  qui  est  équitable  — ,  il  faut  éviter 
que  ses  camarades  ne  crient  à  l'injustice.  Un  procédé 
facile,  et  qui  d'ailleurs  évite  d'autres  dangers,  est  de 
rendre  aux  enfants  leurs  devoirs  dans  un  ordre  indépen- 
dant de  tout  classement. 

A  mesure  que  Venfant  grandit,  faites  une  place  croissaute 
à  Vémulation  à  V égard  de  soi-même.  Dès  l'âge  de  lo  ans, 
l'enfant  peut  tracer  la  courbe  de  son  travail.  Que  toujours 
il  soit  invité  à  feuilleter  son  cabier  de  devoirs  mensuels, 
à  souligner  les  progrès  réalisés  et  surtout  les  progrès  à 
réaliser. 

Knûn,  proposez  à  l'admiration  et  à  l'imitation  de  l'enfant 
les  grands  hommes  dont  l'humanité  estfière.  Micbelet  acquit 
la  confiance  en  lui,  grâce  à  «  ceux  avec  qui  [il  vivait]  cba- 
que  jour,  [ses]  auteurs  favoris.  »  H  suffit  d'olfrir  en 
exemple  à  l'enfant  les  héros  accessibles  à  son  âge. 
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CHAPITRE  XXIII 
LES  TENDANCES  ALTRUISTES 


SOMMMIiE 


I.  —  LA   SYMPATHIE   ET    LA    PITIE 
§   I .  "Etude  générale.  —  La  sympathie,  égoïsme  déguisé.  L'al- 
truisme   dérivé   de    l'égoïsme. 

L'altruisme  irréductible  à  l'égoïsme.  La  forme  initiale 
de  l'altruisme  :  la  synergie.  La  sympathie  (sens  étymolo- 
gique). La  sympathie  (sens  vulgaire)  La  sympathie  pleine- 
ment évoluée.  Coexistence  de  l'égoïsme  et  de  l'altruisme. 
§  2.  L'Enfant.  —  L'égoïsme  de  l'enfant.  Son  insensibilité  et 
sa  cruauté. 

La  sympathie.  Les  quatre  aspects  du  problème  :  la  ten- 
dance au  groupement  ;  la  sympathie  ;  l'amour  de  l'approba- 
tion ;  l'amour  d'autrui. 
Ji  3.  J{ègles  pédagogiques.  —  Refréner  l'égoïsme  et  développer 
la  sympathie.  Dans  la  famille  et  à  l'école.  L'action  directe 
du  maître. 

II.  —    L'AMITIÉ 

i;  1.  Etude  générale.  —  Amitié  et  camaraderie.  Les  caractères 

de  l'amitié. 
§  2.  L'Enfant. 
§  3.   T{ègles  pédagogiques.  —   La  lutte   contre  la  tyrannie    du 

groupe.  La  camaraderie  au  service  de  la  moralité. 

III.  —  L'AMOUR 


L  --   LA  SYMPATHIE  ET  LA  PITIE 

§  L  Étude  générale. 

On    a     cru    longtemps    que    toutes  les   tendances  se 
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ramènent  à  une  tendance  unique,  la  tendance  de  l'être  à 
persévérer  dans  son  être  (Spinoza),  Végoïsme  fondamental, 
ou,  selon  l'expression  courante,  1  instinct  de  la  conserva- 
tion individuelle,  dont  toutes  les  autres  ne  seraient  que 
l'épanouissement  varié.  Une  thèse  récente  affirme  que  si 
nombre  de  nos  tendances  ont  leur  origine  dans  un  égoïsme 
initial,  primitif,  d'autres  (notamment  les  inclinations 
sociales  et  morales)  trouvent  naissance  dans  la  sympa- 
thie^, c'est-à-dire,  à  l'origine,  dans  un  instinct  de  soli- 
darité organique. 

277.  L'Egoïsme,  tendance  fondamentale.  —  Par  quel 
mécanisme  l'égoïsme  fondamental  donnerait-il  naissance 
à  la  sympathie,  à  l'altruisme? 

A)  La  thèse  de  la  Rochefoucauld  :  la  sympathie,  égoïsme 
déguisé.  —  Pour  La  Rochefoucauld,  la  question  est 
simple  :  il  n'est  pas  de  tendances  vraiment  altruistes,  il 
n'est  pas  d'actes  désintéressés.  Ceux  qui  semblent  désin- 
téressés ne  le  sont  qu'en  apparence  :  ils  dissimulent 
l'amour-propre,  c'est-à-dire 

a  L'amour  de  soi-même  et  de  toutes  choses  pour  soi.  [La  thèse 
est  condensée  dans  cette  brève  formule]  :  Les  vertus  se  perdent 
dans  l'intérêt  comme  les  fleuves  dans  la  mer.  [Et  elle  est  justifiée 
par  les  définitions  si  souvent  citées]  :  La  pitié  est  une  habile  pré- 
voyance des  maux  où  nous  pouvons  tomber.  L'amitié  la  plus 
désintéressée  n'est  qu'un  commerce  où  notre  amour-propre  se 
propose  toujours  quelque  chose  à  gagner...  » 

Cette  doctrine  repose  sur  des  hypothèses,  non  sur  des 
laits.  Car  La  Rochefoucauld  juge  des  actes  humains  d'après 
les  intentions  qu'il  affirme  sans  preuve  être  celles  de  leurs 
auteurs  ;  or,  de  quel  droit  prétend-il  qu'un  homme,  dans 
l'intimité  de  la  conscience  de  qui  il  n'a  pu  pénétrer, 
n'agit  que  par  intérêt,  pour  son  bien  propre,  et  non 
entraîné  par  des  mobiles  désintéressés  ?  D  ailleurs,  est-il 
vrai  que  nous  n'agissons  jamais  qu'après  avoir  calculé 
notre  intérêt?  N'est-il  pas  des  actes  spontanés,  irréfléchis, 
dictés  par  d'autres  tendances  que  les  égoïstes?  Et  enfin,  la 
thèse  est  frappée  d'une  contradiction  interne  :  comment 
concevoir  l'utilité  de  la  bonté,  de  l'amitié,  du  sacrifice..., 


I .  Sympattlie  (du  grec)  =  proprement  :  fait  d'être  affecté  à  tanisson 
avec,  de  ressentir  de  la  même  manière.  On  verra  dans  la  suite  les  diverses 
acceptions  de  ce  terme. 


Il 
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sans  avoir  aperçu  en  soi  ou  autour  de  soi  aucune  trace  de 
bonté,  d'amitié,  de  sacrifice  vrais? 

En  somme,  il  n'y  a  là  qu'un  paradoxe  Ingénieux. 
On  verra,  du  reste,  qu'il  est  des  tendances  purement  désin- 
téressées. 

B)  La  thèse  associationiiislè  :  V altruisme  dérivé  de  Végoïsme. 
—  Où  La  Rochefoucauld  ne  voit  qu'un  égoïsme  déguisé, 
l'école  associationniste  et  évolutionniste  (St.  Mill,  Spen- 
cer...) prétend  trouver 

«  un  passage  psychologique  entre  l'absolue  considération  de  soi 
seul  et  l'oubli  absolu  de  soi,  entre  la  conservation  et  le  don  do 
soi-même  »  (Hôffding). 

L'homme  a  besoin  de  l'homme.  A  mesure  qu'il  devient 
plus  capable  de  réflexion,  l'individu  porte  davantage 
son  attention  sur  les  liens  qui  le  rattachent  à  autrui. 
Si  les  représentations  relatives  à  sa  personne  tombent 
dans  l'inconscient,  les  tendances  primitivement  rattachées 
à  la  considération  de  soi,  dès  lors  éveillées  seulement  par 
les  représentations  relatives  à  autrui,  prennent  l'aspect  de 
tendances  altruistes,  désintéressées.  Ce  mécanisme  psycho- 
logique n'est  pas  dilTérent  de  celui  qui  attache  l'avare  à 
l'argent  :  l'homme  n'aime  d'abord  la  monnaie  que  pour 
les  biens  qu'elle  lui  permet  de  se  procurer,  puis  pour 
elle-même,  au  point  que  les  biens  ne  comptent  plus 
(234,  B-C). 

L'examen  de  la  thèse  suivante  montrera  qu'il  existe  un 
altruisme  irréductible  à  l'égoïsme. 

278.  L'Altruisme  irréductible  à  l'égoïsme.  —  A)  //  j  a 
un  altruisme  primitif,  irréductible  à  Végoïsme.  — ■  L'enfant 
ne  prend  que  lentement  conscience  de  sa  personne  dans 
l'ensemble  du  monde  (351,  B).  De  même,  le  sauvage  n'a 
pas  de  lui-même  une  notion  assez  nette  pour  l'opposer  à 
l'intérêt  commun,  à  l'intérêt  du  clan. 

«  Si  dans  les  sociétés  inférieures  une  si  petite  place  est  faite 
à  la  personnalité  individuelle,  ce  n'est  pas  que  celle-ci  ait  été 
comprimée  ou  refoulée  artificiellement,  c'est  tout  simplement 
qu'à  ce  moment  de  l'histoire  elle  n'existait  pas  »  (Durkhexm). 

Kropotkine  a  montré,  par  les  traits  nombreux  qu'il  a 
recueillis,  que  l'en/r'aic/e  joue  un  rôle  important  chez  tous 
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les  êtres    vivants  groupés:  animaux   sauvages,    barbares, 
sociétés  médiévales,  sociétés  modernes. 

«  Quelles  que  soient  nos  opinions  sur  l'origine  première  du  sen- 
timent ou  de  l'instinct  de  l'entr'aide  —  qu'on  lui  assigne  une 
cause  biologique  ou  une  cause  surnaturelle  —  force  est  d'en 
reconnaître  l'existence  jusque  dans  les  plus  bas  échelons  du  monde 
animal  ;  et  déjà  nous  pouvons  suivre  son  évolution  ininterrompue, 
malgré  l'opposition  d'un  grand  nombre  de  forces  contraires,  à 
travers  tous  les  degrés  du  développement  humain,  jusqu'à 
l'époque  actuelle...  Dans  la  pratique  de  l'entr'aide  qui  remonte 
jusqu'aux  plus  lointains  débuts  de  l'évolution,  nous  trouvons  ainsi 
la  source  positive  et  certaine  de  nos  conceptions  éthiques  ;  et  nous 
pouvons  affirmer  que  pour  le  progrès  moral  de  l'homme,  le 
grand  facteur  fut  l'entr'aide,  et  non  pas  la  lutte.  » 

De  même,  Durkhelm  : 

«  Partout  où  il  y  a  des  sociétés,  il  y  a  de  l'altruisme,  parce 
qu'il  V  a  de  la  solidarité.  Aussi  le  trouvons-nous  dès  le  début  de 
Ihumauité  et  même  sous  une  forme  vraiment  intempérante;  car 
les  privations  que  le  sauvage  simpose  pour  obéir  à  la  tradition 
religieuse,  l'abnégation  avec  laquelle  il  sacrifie  sa  vie  dès  que  la 
société  en  réclame  le  sacrifice,  le  penchant  irrésistible  qui  entraîne 
la  veuve  de  l'Inde  à  suivre  son  mari  dans  la  mort,  le  Gaulois  à 
ne  pas  survivre  à  son  chef  de  clan,  le  vieux  Celte  à  débarrasser 
ses  compagnons  d'une  bouche  inutile  par  une  fin  volontaire,  tout 
cela  n'est-ce  pas  de  l'altruisme?  On  traitera  ces  pratiques  de 
superstitions  ?  Qu'importe,  pourvu  qu'elles  témoignent  d'une 
aptitude  à  se  donner?...  Pour  tout  ce  qui  dépasse  le  cercle  des 
nécessités  physiques,  la  conscience  primitive,  suivant  une  forte 
expression  de  M.  Espinas,  est  tout  entière  hors  de  soi.  » 

Ainsi,  dès  l origine  de  la  vie  affective  l'altruisme  coexiste 
avec  Végoïsme.  Mais  il  n'y  a  pas  nécessairement  l'étendue 
et  la  variété  que  nous  lui  connaissons  (bienveillance, 
affection,  pitié,  admiration,  vénération...). 

B)  La  forme  initiale  de  l'altruisme:  la  synergie.  —  Dans 
un  premier  moment,  l'altruisme,  la  sympathie,  se  réduit 
à  une  forme  purement  physiologique  ;  elle  consiste  en  un 
accord  de  tendances  motrices,  une  synergie^. 

«  C'est  l'imitation  à  son  plus  bas  degré.  Entre  la  sympathie 
3t  l'imitation,  au  moins  à  cette  époque  primitive,  je  ne  vois 
ju'une  différence  d'aspect  ;   la   sympathie  désignant  surtout    le 


I 


Synergie  (du  grec)  =::  action  simultanée  (de  plusieurs  individus). 


458  fStCHOLOGIË 

côté  passif,  l'imitation  son  côté  actif  et  moteur.  Elle  se  manifeste 
chez  les  animaux  qui  forment  des  agrégats  (non  des  sociétés), 
comme  un  troupeau  de  moutons,  une  meute  de  chiens  qui  cou- 
rent, fuient,  s'arrêtent,  aboient  tous  en  môme  temps  par  imita- 
tion physique  :  chez  l'homme,  rire  et  bâiller  par  imitation, 
marcher  au  pas...  »  (Ribot)  [Cf.  23]. 

C)  La  sympathie  (sens  étymologique).  —  A  un  deuxième 
moment,  elle  devient  consciente  :  elle  crée  en  deux  ou 
plusieurs  individus  des  dispositions  affectives  analogues 
(peur,  colère...).  Elle  devient  la  «  tendance  d'un  individu 
à  s'accorder  avec  les  états...  émotionnels  des  autres,  ces 
états  étant  révélés  par  certains  moyens  d'expression  » 
(Bain).  D'abord,  elle  n'est  qu'un  unisson  psychologique 
qui  continue  l'unisson  biologique. 

«  Si,  j/endant  cette  période  d'unisson,  on  pouvait  lire  dans 
l'àme  de  ceux  qui  sympathisent,  on  percevrait  un  fait  affectif 
unique,-  réfléchi  dans  plusieurs  consciences...  Mais  cet  état  de 
sympathie  ne  constitue  pas  par  lui-même,  un  lien  d'affection,  de 
tendresse,  entre  ceux  qui  l'éprouvent  :  il  ne  fait  qu'y  préparer  » 
(Ribot). 

D)  La  sympathie  Çsens  vulgaire').  —  Ce  n'est  qu'ensuite 
qu'apparaît  la  sympathie,  au  sens  vulgaire  du  terme.  A 
1  union  psychologique  s'ajoute  l'émotion  tendre  (bienveil- 
lance, compassion,  pitié...). 

«  Ce  n'est  plus  la  sympathie  pure  et  simple,  c'est  un  composé 
binaire...  [Car]  la  sympathie  [sens  étymologique]  peut  exister 
sans  aucune  émotion  tendre  ;  bien  plus,  ...elle  peut  l'exclure  au 
lieu  de  la  susciter.  D'après  Lubbock,  tandis  que  les  fourmis 
relèvent  leurs  blessés,  les  abeilles  qui  forment  pourtant  un  corps 
social  sont  indifférentes  l'une  pour  l'autre.  Chez  les  hommes,  que 
de  gens  qui,  en  voyant  souffrir,  ont  hàle  de  se  soustraire  à 
ce  spectacle,  pour  supprimer  la  douleur  qui  s'éveille  en  eux  par 
sympathie  !  C'est  donc  une  complète  erreur  psychologique  que  de 
considérer  la  sympathie  [sens  étymologique]  comme  capable,  à 
elle  seule,  de  faire  sortir  de  l'égoïsme  ;  elle  ne  fait  que  le  premier 
pas  et  non  toujours  «  (Ribot). 

Comment  se  développe  l'émotion  tendre,  «  qui  existe 
chez  tous  les  hommes  [normaux]  et  qui  tient  à  notre  cons- 
titution comme  d'avoir  deux  yeux  et  un  seul  estomac  »  ? 
—  L'homme  agit.  Il  a  plaisir  à  réussir  dans  son  action. 
Cette  action  porte  sur  un  objet  ou  un  être  vivant.  Une 
association  se  crée  entre  cet  objet  et  cet  être  et  le  plaisir 
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ressenti.  De  là  une  attraction,  qui  va  croissant,  vers  l'objet 
ou  l'être.  Par  exemple, 

«  Un  homme,  sans  y  prendre  garde,  jette  de  l'eau  sur  une 
plante  qui  se  desséchait  à  sa  porte  ;  le  lendemain,  il  remarque  par 
hasard  qu'elle  commence  à  reverdir  ;  il  réitère,  avec  intention 
cette  fois;  il  s'y  intéresse  de  plus  en  plus,  s'y  attache,  ne  voudrait 
plus  en  cire  privé  »  (Ribot). 

On  sait  qu'un  homme  s'attache  plus  à  un  autre  en  rai- 
son des  services  qu'il  lui  rend  qu  en  raison  des  services 
qu'il  en  reçoit  :  il  v  a  plus  de  bienveillance  dans  le  bien- 
faiteur à  l'égard  de  l'obligé,  que  dans  l'obligé  à  l'égard  du 
bienfaiteur  ;  et  une  règle  morale  connue  conseille  de  faire 
du  bien  à  son  ennemi,  pour  diminuer  l'aversion  que  l'on 
a  pour  lui.  Tel  est  le  mécanisme  psvchologique  par  lequel 
l'émotion  tendre  s  épanouit. 

Sous  quelle  forme  s'est-elle  d'abord  manifestée  dans 
l'humanité?  Vraisemblablement  sous  la  forme  de  l'amour 
maternel  et  de  l'instinct  grégaire  qvii  coexiste  avec  lui  et 
groupe  en  bandes  les  animaux. 

E)  La  sympathie  pleinement  évoluée.  —  Dès  qu  elle  se 
lie  à  des  représentations  précises,  la  svmpathie  peut,  par 
un  mécanisme  connu  (234,  F),  s'étendre  et  s'accroître, 
devenir  charité,  générosité,  dévouement...  C'est  là  son 
troisième  et  dernier  moment. 

«  Sous  [?a]  forme  [intellectuelle],  la  sympathie  est  un  accord 
des  sentiments  et  des  actes,  fondé  sur  une  imité  de  représenta- 
tions. La  loi  de  son  développement  est  résumée  dans  cette  for- 
mule de  Spencer  :  L'étendue  et  la  clarté  de  la  sympathie  sont,  en 
raison  de  l'étendue  et  de  la  clarté  des  représentations.  J'ajouterai 
pourtant  :  à  condition  quelle  s'appuie  sur  un  tempérament  émo- 
tionnel. Celui-ci  est  la  source  par  excellence  de  la  sympathie, 
parce  qu'il  ^ibre  comme  un  écho  ;  le  tempérament  actif  s'v  prête 
moins,  parce  qu'il  a  tant  à  se  manifester  lui-même  qu'il  ne  peut 
guère  manifester  les  autres  ;  enfin  le  tempérament  flegmatique 
moins  encore,  parce  qu'il  présente  un  minimum  de  vie  affective... 
En  passant  de  la  phase  affective  à  la  phase  intellectuelle,  la  sym- 
pathie gagne  en  étendue  et  en  stabilité  [234,  FJ  ...Par  la  loi  de 
transfert  [234,  C],  ...[elle]  suit  [une]  marche  envahissante  et  com- 
prend jusqu'aux  objets  inanimés;  ccimme  le  poète  qui  se  sent  en 
communion  avec  la  mer,  les  bois,  les  lacs,  les  montagnes  «  (Ribot). 

F)  Conclusion.  —  En  résumé, 

«  Il  ne  Jaut  pas  dire  que    l'altruisme  est  né  de   l'égoisme,  une 
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pareille  dérivation  ne  serait  possible  que  par  une  création 
ex  nihilo^.  Mais,  à  parler  rigoureusement,  ces  deux  ressorts  de 
la  conduite  se  sont  trouvés  présents  dès  le  début  dans  toutes  les 
consciences  humaines,  car  il  ne  peut  pas  y  en  avoir  qui  ne  reflètent, 
à  la  lois,  et  des  choses  qui  se  rapportent  à  l'individu  tout  seul  et 
des  choses  qui  ne  lui  sont  pas  personnelles  »  (Durkheim). 

§  2.  L'enfant. 

Il  paraît  difficile  d'appréhender  dans  leur  pureté  les 
ma  ni  {"esta  lions  des  tendances  primitives.  Car  l'enfant  est 
soumis,  dès  son  premier  soupir,  à  l'influence  de  sa  mère, 
et  souvent  aussi  d'un  entourage  attentif.  Or,  on  sait  que 
toute  tendance  est  modifiée  du  fait  même  des  premières 
satisfactions  qu'elle  reçoit  (46,  A). 

279.  L'égoïsme.  —  A)  Il  est  certain  que  les  premières 
manifestations  émotives  de  l'enfant  (la  peur,  par  exemple) 
traduisent  l'instinct  de  la  conservation  personnelle.  Pen- 
dant plusieurs  semaines,  il  ignore  toute  restriction  :  en 
particulier,  la  faim  ne  cède  guère  en  lui  qu'à  la  satiété. 
Au  reste,  la  jalousie,  émotion  «  anti-sociale  »,  apparaît 
tout  d'abord  à  propos  de  la  nourriture.  Les  jouets,  les  ca- 
resses des  parents...  fournissent  plus  tard  à  l'égoïsme 
d'autres  occasions  de  s'exprimer.  Peur,  jalousie...,  plai- 
sirs physiques,  joies,  traduisent  à  tout  instant  le  côté 
égoïste  de  la  nature  enfantine. 

«  La  personne  de  l'enfant,  ses  appétits  et  leur  satisfaction  sont 
le  centre  de  son  existence,  le  pivot  sur  lequel  tournent  toutes  ses 
actions  «  (J.  Sclly)  [cf.  238]. 

B)  L'insensibilité  et  la  cruauté  de  l'enfant.  —  Par  sur- 
croit, que  d'observateurs  ont  affirmé  l'insensibilité  et  même 
la  cruauté  de  l'enfant  (238)  ! 

(t  Un  petit  garçon  de  4  ans,  après  avoir  passé  une  demi-heure 
dans  la  chambre  de  sa  mère  alitée,  dit  froidement  à  sa  bonne  :  Je 
me  suis  beaucoup  amusé,  maman  est  malade  !  »  (J.  Sully). 

De  même,  l'enfant  reste  serein  en  présence  de  la  mort  ; 
parfois  même  il  goûte  la  poésie  grave  du  décor  mortuaire 
et  reste  inapte  à  sentir  la  tristesse  de  l'événement. 

Et  qui  n'a  constaté  chez  l'enfant  une  sorte  de  plaisir  à 
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torturer  les  animaux  ou  les  faibles?  «  Cet  âge  est  sans  pi- 
tié ».  Un  enfant  d'un  an  soulève  deux  petits  chats  par 
la  peau  du  cou  et  cherche  à  les  piétiner.  A  4  ans,  André 
Theuriet  porte  quatre  chiens  nouveau-nés  dans  le  bassin 
du  jardin ,  «  pour  voir  » . 

C)  Mise  au  point.  —  On  ne  saurait  nier  qu'il  est  des 
enfants  nés  peu  sensibles  et  même  méchants.  La  sympa- 
thie ne  naît  et  ne  s'épanouit  que  là  où  elle  est  favorisée 
par  le  tempérament  (278,  E).  Et,  quelle  que  soit  l'expli- 
cation qu'on  en  puisse  donner,  certains  faits  patholo- 
giques révèlent  l'insensibilité  complète,  l'absence  de  pitié, 
la  férocité  froide. 

«  Entre  plusieurs  enfants  d'une  même  famille,  élevés  dans  le 
même  milieu,  ayant  reçu  les  mêmes  soins,  l'un  d'eux,  un  seul, 
diffère  de  tous  les  autres,  est  également  réfractaire  à  la  douceur  et 
à  la  force,  et  manifeste  une  perversité  précoce  qui  ne  fera  que 
grandir  avec  les  années  »  (Ribot).  «  A...  2  ans  [une  petite  fille] 
courait  un  jour  vers  un  chien  et  lui  tirait  l'oreille  juscju'à  ce  qu'il 
lui  eût  donné  un  coup  de  dent  ;  une  autre  fois,  elle  se  jetait  réso- 
lument dans  un  buisson  pour  saisir  la  chatte,  sans  faire  attention 
à  ses  égratignures.  Ne  voit- on  pas  qu'en  malmenant  ainsi  les  ani- 
maux, lors  même  qu'il  en  pàtit,  l'enfant  a  la  volonté  bien  arrêtée 
de  les  tourmenter,  et  que  c'est  un  véritable  plaisir  pour  lui  ?  » 
(.1.  Sully). 

Toutefois,  on  peut  afïlrmer  que  ces  cas  sont  l'exception. 
Si  l'enfant  normal  se  montre  insensible,  c'est  parce  que 
sas  représentations  sont  encore  insuffisantes.  Tant  qu'il 
n'a  pas  de  la  douleur  l'expérience  nécessaire,  il  ne  peut 
concevoir  qu'un  malade  souflVe.  Tant  qu'il  est  incapable 
de  se  représenter  ce  que  la  mort  apporte  avec  elle  de  cha- 
grin, de  privations,  d'angoisses  même,  il  ne  pleure  pas 
spontanément  devant  le  corps  froid  de  l'un  des  siens. 

De  même,  il  ne  comprend'  pas  que  les  animaux  sont 
s?nsibles  à  la  douleur.  Son  besoin  d'activité,  son  goût 
naissant  de  la  domination,  sa  curiosité,  expliquent  la  plu- 
part des  actes  cruels  qu'on  peut  lui  reprocher.  Frœbel 
parle  d'un  enfant  qui  n'avait  pas  assez  de  soins  pour  les 
pigeons  qu'il  élevait  ;  pourtant  un  jour  il  en  visa  un  et  le 
taa  d'un  coup  de  pierre  :  non  cruauté,  mais  besoin  de 
dépenser  son  activité,  d'essayer  son  adresse. 

280.  La  sympathie.  A)  Lfs  quatre  aspects  du  problème, 
•--  On  peut,  avec  l  Américain  Kirkpalrick,  distinguer  dans 
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ce  qu'il  nomme  l'instinct  social  Ç=  l'affinité  sociale)  quatre 
aspects  correspondant  à  peu  près  aux  stades  déterminés 
par  Ribot  : 

à)  la  tendance  à  rechercher  la  compagnie  d'autrui,  ou 
tendance  au  groupement  ; 

6)  la  sympathie  (sens  étymologique  :  tendance  à  sentir 
comme  autrui)  ; 

c)  l'amour  de  l'approbation  se  traduisant  par  les  efforts 
faits  pour  plaire  à  autrui; 

d)  l'amour  d'autrui,  se  traduisant  par  les  actes  accomplis 
pour  le  bien  des  autres  ou  pour  une  fin  commune. 

B)  La  tendance  au  groupement.  —  La  tendance  à  re- 
chercher la  compagnie  d'autrui  se  remarque  de  bonne 
heure  :  dès  les  premières  semaines,  l'enfant  cesse  de  pleu- 
rer au  son  d'une  voix  connue.  Mais  il  semble  qu'alors  il 
recherche  les  autres  en  raison  du  bien  qu'ils  lui  apportent. 
Burke  affirme  que  dans  plus  de  5o  pour  (oo  des  cas,  les 
jeux  des  enfants  ont  un  caractère  nidividualiste  ;  on  en 
trouve  26  pour  100  qui  jourtit  à  2  ou  3,  et  20  pour  100 
qui  jouent  en  groupes.  Individualisme  et  tendances  so- 
ciales naissantes  sont  parfois  à  l'origine  d'une  tendance 
singulière  :  des  enfants  se  font  une  compagnie  d'objets 
inanimés  que  leur  imagination  anime;  et  même  ils  créent 
de  toutes  pièces  des  amis  véritables  qui  exercent  sur  eux 
une  influence  profonde. 

D'ailleurs,  les  liens  qui  attachent  les  jeunes  enfants  les 
uns  aux  autres  se  nouent  au  hasard  des  circonstances  et 
restent  fragiles.  R.  Cousinet  a  remarqué  que,  dans  la  der- 
nière classe  d'une  école  dont  les  enfants  venaient  soit  de 
la  maternelle,  soit  directement  de  leur  famille,  en  huit 
jours  tous  les  groupes  de  joueurs  s'étaient  modifiés. 

Ces  liens  se  renforcent  à  riiesure  que  l'enfant  grandit. 
Alors,  un  individu  peut  même  appartenir  à  plusieurs  grou- 
pements d'extension  diiïercnte.  Dans  certains  de  ces  grou- 
pements, la  solidarité  apparaît  puissante  :  notamment 
dans  les  associations  de  jeux,  fermées  jalousement  à  quel- 
ques-uns ;  dans  les  bandes  ou  groupes  organisés  pour  le 
vol,  pour  le  théâtre,  la  lecture,  la  littérature,  l'usage  du 
tabac...  ;  dans  les  groupements  provinciaux  de  jeunes  «  dé- 
racinés »  ;  dans  certaines  classes  où  l'on  admire  les  «  forts  », 
où  l'on  se  dresse  en  leur  faveur  contre  ceux  des  autres 
classes,  au  besoin  contre  le  maître...  De  là  vient  que  le 
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délateur  qui  trahit   la  cause   commune   est   sévèrement 
frappé,  et  que  les  favoris  sont  mal  vus  du  groupe. 

En  général,  hors  de  l'école,  les  groupements  d'enfants 
et  d'adolescents  se  font  autour  d'une  personnalité  ou  d'une 
idée.  Tant  vaut  la  personnalité,  tant  vaut  l'idée,  —  tant 
vaut  le  groupement.  Tantôt  la  personnalité  communique 
son  enthousiasme  pour  un  but  élevé  (écrire,  lire,  faire  du 
théâtre,  s'adonner  à  un  sport...).  Tantôt  le  groupement 
nait  de  l'espoir  d'un  profit  positif  fvol,  gain...).  C'est  la 
personnalité  centrale  qui  fait  la  cohésion  du  groupe  :  elle 
s'entoure  le  plus  souvent  de  faibles,  d'inférieurs,  qui  lui 
sont  aveuglément  soumis.  Aussi,  lorsqu'il  s'agit  de  la  dé- 
fense commune  du  groupe  menacé,  tous  obéissent  aveu- 
glément au  chef,  particulièrement  aux  heures  de  révolte 
contre  l'autorité  scolaire.  11  n'y  a  là  qu'un  aspect  de  la 
contagion  mentale  (27). 

C)  La  sympathie.  —  De  bonne  heure,  la  seule  appari- 
tion des  signes  de  la  tristesse  sur  le  visage  d'autrui  fait 
apparaître  la  tristesse  sur  le  visage  de  l'enfant. 

«  La  sympathie,  dit  Darwin,  s'est  manifestée  chez  mon  fils  à 
l'âge  de  6  mois  1 1  jours  ;  toutes  les  fois  que  sa  nourrice  faisait 
semblant  de  pleurer,  il  prenait  un  air  de  tristesse,  bien  carac- 
térisé par  l'abaissement  des  coins  de  sa  petite  bouche.  »  «  L  n  bébé 
de  r  ans  2  mois  se  traînait  sur  le  plancher.  Sa  sœur  aînée  Catherine, 
âgée  de  6  ans,  q\ii  travaillait  à  un  ouvrage  en  laine,  sans  trop  de 
succès,  se  mit  à  pleurer.  Bébé  la  regarda  et  commença  à  grogner 
en  frottant  constamment  ses  doigts  sur  ses  propres  joues  de  haut 
en  bas.  La  tante  appela  l'attention  de  Catherine  sur  le  bébé,  ce 
qui  provoqua  une  nouvelle  crise  de  larmes  ;  là-dessus  le  bébé 
réussit  à  avancer  par  petits  bonds  à  travers  la  chambre  près  de 
Catherine  en  répétant  à  plusieurs  reprises  ses  grognements  et  sa 
mimique  expressive.  Catherine,  vaincue  par  tant  de  sollicitude, 
prit  le  bébé  dans  ses  bras  et  sourit  ;  aussitôt  celui-ci  de  frapper 
des  mains  et  de  se  mettre  à  jaser,  suivant  du  doigt  les  traces  des 
larmes  sur  les  joues  de  sa  sœur  »  (J.  Sully). 

Bientôt,  l'enfant  dépasse  le  stade  de  l'unisson  psvcholo- 
gique. 

«  Lne  petite  fille  de  i3  mois  [au  retour  de  sa  mère  dont  elle] 
îvait  été  séparée  pendant  6  semaines,  resta  muette  de  joie  et 
ae  pouvait  pas  supporter  pendant  quelque  temps  de  [la]  quitter 
une  seule  minute.  »  (J.  Sully).  [Cet  attachement  peut  atteindre 
une  intensité  rare.]  «  Mon  premier  chagrin,  dit  Quinet.  date 
lé   ma   2*   année.    Ma   bonne  Catherine  se  fiança.  Je  l'adorais. 
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Mes  cris,  mon  désespoir  ne  purent  la   retenir,  ni   même  obtenir 
un  sursis.  Elle  se  maria  et  me  quitta  ;  je  faillis  en  mourir.  » 

Au  cours  de  la  troisième  année,  avec  l'animisme,  la 
pitié  apparaît.  Elle  se  manifeste  à  l'égard  des  animaux.  Un 
garçon  de  5  ans  9  mois  avait  un  petit  cliat  qu'il  aimait 
beaucoup  ;  après  une  absence,  le  chat  revint,  gravement 
blessé;  l'enfant  se  montra  ému  comme  jamais  il  ne  l'avait 
encore  été,  et  jamais  plus,  depuis,  il  ne  parla  du  chat  à 
ceux  qui  l'avaient  vu  mourant.  On  sait  que  beaucoup  d'en- 
fants manifestent  de  l'indignation  à  l'égard  des  bouchers 
et  des  chasseurs.  Le  même  sentiment  apparaît  à  l'égard 
des  objets  inanimés.  La  fillette  s'apitoie  sur  sa  poupée, 
victime  d'un  accident.  Certains  affirment  de  la  pitié  pour 
les  plantes,  même  pour  les  feuilles  mortes,  et  marquent 
de  l'aversion  pour  les  histoires  tristes  et  les  gravures  re- 
présentant la  souffrance. 

D)  L'amour  de  l'approbation  se  traduisant  par  l'elTort 
pour  être  agréable  à  autrui  n'est  qu'une  forme  de  l'hon- 
neur et  de  l'émulation  (262,  272,  275). 

E)  L'amour  d'autrui,  l'altruisme  actif,  qui  se  traduit  par 
l'entr'aide  spontanée  ou  réfléchie,  est  d'abord  lié  à  la  ten- 
dance précédente  :  l'enfanta  le  désir  secret  ou  avoué  d'être 
loué.  Peu  à  peu  cette  tendance  s'épanouit,  en  même  temps 
que  les  représentations  gagnent  en  nombre,  en  précision 
et  en  clarté.  Et  elle  revêt  les  multiples  formes  connues  : 
amitié,  amour,  amour  fraternel,  générosité... 

V)  Conclusion.  —  En  résumé,  l'étude  objective  de  l'en- 
fance permet  de  conclure  que  Venfanl  rCesl  pas  nécessaire- 
ment égoïste  et  cruel.  Il  peut  Vêtre  ;  il  Vest  parfois.  Mais 
chez  le  normal,  coexistent  deux  aspects  opposés  de  la  nature 
humaine  :  l'amour  de  soi  et  l'amour  d'autrui. 


^  3.  Règles  pédagogiques. 

281.  A)  On  ne  peut  nier  la  .légitimité  de  l'égoïsme 
(sens  psychologique).  Mais  on  est  en  droit  de  craindre 
qu'il  ne  sorte  trop  aisément  de  ses  justes  limites.  Par  con- 
tre, la  sympathie  a  une  telle  richesse  d'expansion  et  une 
si  haute  valeur  sociale  et  morale,  qu'une  exagération  do 
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'S  manifestations  n'est  guère  à  redouter.  Sans  doute,  elle 
peut  accroître  la  souflrance  des  cœurs  aptes  à  s'émouvoir 
aisément  à  la  vue  des  malheurs  d'autrui.  Elle  ne  diminue 
pas  pour  cela  leur  pouvoir  d'action.  Elle  adoucit  les  dou- 
leurs chez  les  éprouvés  qui  voient  aller  à  eux  les  compas- 
sions. En  outre,  elle  accroît  les  énergies  par  les  encoura- 
gements qu'elle  apporte  aux  hésitants.  Et  elle  est 
contagieuse,  et  donc  rapproche  les  hommes.  Ainsi  se  trouve 
brièvement  justifiée  la  règle  générale  :  Réfrénez  l'égoïsme 
de  l'entant,  et  développez  en  lui  la  sympathie. 

B)  Où  l'égoïsme  apparaît  surtout  odieux,  c'est  quand 
il  s'accompagne  de  méchanceté.  La  colère  et  la  cruauté 
froide  et  réfléchie  en  sont  alors  les  manifestations  ordi- 
naires. On  sait  comment  combattre  la  colère  (248).  Si  la 
cruauté  s'exerce  à  l'égard  d'êtres  capables  de  défense,  elle 
trouve  dans  ses  effets  sa  sanction  :  quelques  leçons  don- 
nées par  un  chien  hargneux  ou  un  camarade  hardi  et 
prompt  invitent  le  méchant  à  la  réserve.  Laissez  le  plaa 
souvent  possible  Venfant  supporter  les  conséquenses  directes 
de  ses  actes  (232,  E).  Si  la  cruauté  s'exerce  à  l'égard  d'êtres 
fiibles,  n'hésitez  pas  à  agir  avec  la  plus  grande  sévérité. 

G)  «  La  véritable  école  de  la  sympathie  est  la  vie  de  famille.  Là, 
la  confusion  des  intérêts,  des  souffrances,  des  joies  ;  là,  le  par- 
tjLge  non  seulement  des  sentiments,  mais  de  toutes  choses,  le 
sj)ectacle  du  don  quotidien  d'eux-mêmes,  de  leur  temps,  de  leur 
pîine,  que  les  parents  font  aux  enfants  ;  tout  en  un  mot  fait  de  la 
sympathie  le  vrai  régime  sous  lequel  on  Nit  ..Ajoutez  que,  plus  que 
p  irtout,  se  trouve  réalisée  dans  la  famille  une  autre  condition  de 
la  sympathie,  qui  est  de  penser  la  même  chose.  Si  la  commu- 
n  luté  de  pensées  est  à  elle  seule  un  lien  entre  les  hommes,  à 
quel  point  ne  se  trouvent  pas  liés  les  uns  aux  autres  ceux  qui 
df  puis  l'enfance  ont  vu  les  mêmes  objets,  entendu  les  mêmes 
pt  rôles,  aimé  les  mêmes  êtres  ?  » 

D)  L'école  prolonge  l'action  de  la  famille. 

V.  L'école  est...  créatrice  de  sympathie  pour  le  présent  et  pour 
l'avenir,  sans  s'en  douter  et  par  le  seul  fait  qu'elle  donne  aux 
enfants  assemblés  autour  d'un  même  maître  des  souvenirs  com- 
m  ins,  des  idées  communes,  des  croysyices  communes.  EUe  les 
fait  semblables  les  uns  aux  autres,  et  par  là  les  prépare  à  s'en- 
tendre et  à  s'aimer.  L'éducation  publique  répand  partout  en  ce 
sens  des  semences  de  fraternité  »  (Th.*.mi.n). 

E)  L'école  agit  directement  sur  l'enfant  en  provoquant 

PiFF*.cLT.  —  Psychologie.  3o 
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les  émotions  sympathiques.  Développez  la  sympathie  enjai- 
sant  naître  les  émotions  qui  lui  correspondent  (239,  J). 

F)  Donnez  à  l'entant  l'exemple  de  la  sympathie. 
Laissez  transparaître  votre  sympathie  pour  lui,  simple- 
ment, sincèrement.  Plus  le  cœur  reçoit,  plus  il  devient 
apte  à  donner. 

G)  Donnez  à  la  sympathie  l'occasion  de  s'atlirmer  par 
des  actes.  Plus  le  cœur  donne,  plus  il  voudrait  don- 
ner :  le  bienfaiteur  s'attache  chaque  jour  davantage  à  son 
obligé  (278,  D).  Or,  le  sentiment  de  la  protection  n'est 
pas  si  rare.  Il  est  fréquent  chez  les  fillettes  à  l'égard  des 
tout  petits.  Il  est  assez  commun  chez  les  jeunes  garçons. 
Favorisez-le,  en  attribuant  à  chaque  aine  la  protection  d'un 
jeune  cadet.  Et  intéressez -les  tous  aux  œuvres  philanthro- 
piques, mieux  encore  à  des  misères  voisines,  connues  d'eux. 
Les  sociétés  de  protection  des  oiseaux  utiles,  les  sociétés 
sportives,  tous  les  groupements  scolaires,  peuvent  diver- 
sement renforcer  la  sympathie  dans  les  jeunes  cœurs. 

II)  Agissez  sur  les  représentations.  Précisez  les  mots 
de  malheur,  d'infortune,  de  souffrance,  de  misère,  de 
pitié...,  sinon  par  une  vue  directe  rarement  possible,  du 
moins  par  des  récits,  des  lectures,  qui  leur  donneront  un 
sens  concret  et  permettront  dans  la  suite  l'éveil  de  tout 
un  cortège  d'images  et  d'idées  d'un  réel  pouvoir  émotif  : 
la  morale,  l'histoire,  les  sciences  même,  fournissent 
maintes  occasions  favorables. 

I)  Tenez  compte  des  natures  individuelles.  Que  la 
sensibilité  de  l'émotif  ne  s'exagère  pas  en  sensiblerie,  sous 
l'action  de  soins  maladroits. 


II.  —  L'AMITIE 
§  l.  Étude  générale. 

282.  A)  Définition.  —  L'amitié  est  un  attachement  réci-< 
proque,  né  du  libre  choix  de  deu.r  personnes  qui  se  sentent 
poussées  Vune  vers  Vautre  ' . 


I .   En  bonne  logiqtie,  cette  définition  est  insuffisante  :  elle  ne  convient 
pas  qu'à  l'objet  défini,  elle  peut  s'appliquer  à  l'amour.  On   verra,  par 
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B)  Amitié  et  camaraderie.  —  De  nôtre  temps,  elle 
semble  céder  le  pas  à  la  camaraderie.  Peut-être  la  néces- 
sité, pour  le  moderne,  de  satisfaire  avec  ses  forces  aflec- 
tives  à  des  liens  sociaux  sans  cesse  plus  nombreux, 
diminue-t-elle  la  solidité  de  ces  liens.  La  camaraderie 
d'atelier,  de  café,  de  club....  malgré  qu'elle  prenne  sou- 
vent le  nom  d'amitié,  ne  saurai  faire  illusion.  Quel 
homme  pourrait  avoir  vraiment  tous  les  <<  amis  »  que 
certains  se  donnent,  s'il  entendait  le  terme  dans  son  sens 
plein,  fort  et  précis?  La  camaraderie  n'est  pas  l'amitié  : 
elle  n'en  est  que  la  monnaie. 

C)  Les  caractères  de  l'amitié.  —  Le  caractère  essentiel 
de  l'amitié  est  le  besoin  de  se  confier  à  un  être  de  choix, 
dont  on  estime  le  naturel  et  les  actes.  C'est  en  cette 
confiance  réciproque  qu'elle  trouve  sa  joie. 

Et  aussi,  par  suite,  dans  le  dévouement.  La  véritable 
amitié  est  désintéressée  :  le  véritable  ami  a  plus  de 
bonheur  à  donner  qu'à  recevoir.  C'est  pourquoi  elle  se 
révèle  surtout  dans  la  mauvaise  fortune.  On  connaît  les 
délicieux  vers  de  La  Fontaine  : 

«  Qu'un  aitii  véritable  est  une  douce  chose...  >>  (VIII,  ii). 

L'amitié  est  jalouse,  et  ce  trait  lui  est  commun  avec 
i'amour.  Aussi  certains  ont-ils  pu  soutenir  que  l'on  ne  peut 
avoir  plus  d'un  ami  véritable.  Toutefois,  cette  conclusion 
ne  saurait  être  admise  sans  réserve. 

L'amitié  naît  surtout  entre  pairs  :  de  trop  grandes  dilTé- 
rences  d'âge,  de  rang,  de  fortune,  la  contrarient.  Elle  lie 
rarement  le  protégé  au  protecteur,  le  subordonné  au  chef. 
Mais  les  oppositions  de  caractère  et  de  goût  —  non  toute- 
Ibis  d'idéal  —  la  favorisent  fréquemment  :  il  n'est  pas  rare, 
])ar  exemple,  que  le  génie  trouve  ses  vrais  amis  dans  les 
êtres  simples  et  pleins  de  bon  sens  qui  l'approchent. 

Les  moralistes  se  sont  demandé  si  l'amitié,  fréquente 
entre  hommes,  est  possible  entre  homme  et  femme. 
Nietzche  estime  que 

«  L'amitié  entre  homme  et  femme  est  possible  ;  mais, 
cjoute-t-il,  il  faut  le  concours  d'une  certaine  antipathie 
physique  v. 


1  analyse,  en  quoi'  l'amitié  et  l'anioiir  clilTerent.  Notons  déjà  qu'ils  sont 
1  un  et  l'autre  deux  inclinations  électives  [Electif  (du  latin  :  choisir)]. 
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Or,  cette  antipathie,  quand  elle  existe,  s'atténue  fré- 
quemment jusqu'à  disparaître,  devant  le  besoin  d'intimité 
que  l'amitié  porte  en  elle;  et  l'amour  s'épanouit  :  l'amitié 
lui  a  frayé  la  voie. 

1^  2.  L'Enfant. 

283.  A  la  vérité,  le  développement  de  l'amitié  dans 
l'enfant  et  l'adolescent  est  encore  bien  peu  connu.  Les 
enquêtes  américaines,  les  seules  qui  puissent  être  citées, 
ne  valent  pas,  semble-t-il,  en  ce  domaine,  de  multiples 
observations  directes. 

A)  Toutefois,  on  peut  aflirmer  que,  sauf  exceptions 
rares,  le  jeune  enfant  ne  connail  pas  la  véritable  amitié  ;  et, 
justement,  la  langue  distingue  la  «  camaraderie  d'école  » 
et  les  «  amitiés  de  collège  ».  C'est  que,  d'abord,  l'ailecti- 
vité  de  l'enfant,  bien  que  vive,  n'a  pas  la  stabilité  que 
l'amitié  exige,  parce  qu'elle  n'est  pas  orientée  par  des 
représentations  abondantes  et  nettes.  En  outre,  il  est 
absorbé  par  l'examen  du  monde  extérieur,  toujours  plein 
de  nouveauté  pour  lui;  et,  sa  vie  intérieure  restant  long- 
temps nulle  ou  faible,  il  n'éprouve  qu'exceptionnellement 
le  besoin  de  confier  à  autrui  ses  peines  et  ses  joies,  ce  qui 
est  la  démarche  de  l'amitié  la  plus  caractéristique.  Et 
enfin,  à  cet  âge,  la  vie  commune  paraît  un  obstacle  au 
développement  d'un  sentiment  exclusif  et  durable  ;  car  les 
groupements  que  créent  l'école  et  la  rue  semblent  acca- 
parer les  forces  de  sympathie  du  jeune  enfant,  au  profit 
de  la  collectivité  ;  il  semble  que  le  groupement  le  plus 
vaste  (camarades)  tende  à  détruire  les  groupements  très 
étroits  (amis)  qui  porteraient  atteinte  à  son  unité  ;  et, 
sans  poursuivre  les  «  amis  »,  les  «  camarades  »  s'ef- 
forcent de  les  séparer  par  le  ridicule  (surnoms,  bons 
tours...). 

B)  L'amitié  n'apparaît  avec  quelque  intensité  et  quelque 
continuité  qu'à  l'adolescence.  La  sympathie  juvénile  a, 

«  de  l'amitié,  ...la  confiance  mutuelle,  le  besoin  d'estime,  la 
communion  dans  les  idées,  la  poursuite  en  commun  des  fins  qui 
font  le  prix  de  la  vie  ;  mais  elle  ressemble  peut-être  encore  plus  à 
l'amour  par  les  tendres  confidences,  les  accès  de  jalousie,  les 
orages,  le  besoin  de  posséder  exclusivement...  »  (Mendousse). 
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Aussi,  lettres  et  cadeaux  y  tiennent  une  grande  place. 
Sans  doute,  de  telles  amitiés  ne  valent  que  ce  que  valent 
les  individus  et  les  milieux.  En  tout  cas,  là  où  elles 
existent,  on  trouve  la  possibilité  de  l'oubli  de  soi,  du 
sacrifice  à  une  fin  désintéressée  ;  là  où  elles  manquent,  il 
est  à  redouter  que  l'égoïsme  prévaudra. 

î;  3.  Règles  pédagogiques. 

284.  La  camaraderie  favorise  la  contagion  mentale,  la 
suggestion,  l'imitation,  et  elle  noue  de  si  puissants  liens 
que  l'autorité  doit  compter  avec  elle.  La  moralité  aussi.  Il 
n'est  pas  rare  que  les  garçons  groupés  dissimulent  leurs 
bonnes  tendances  et  étalent  complaisamment  les  mau- 
A  aises,  et  même  afFectent  des  tendances  qu'ils  n'ont  pas, 
mais  se  développeront  en  raison  du  jeu  de  l'habitude.  Que 
de  mensonges  et  de  mauvaises  actions  n'ont  d'autre  origine 
1.?  désir  que  de  briller  aux  yeux  des  camarades  !  Et  cet  eflet  est 
particulièrement  apparent  quand  le  groupe,  s'il  compte 
plusieurs  nerveux,  a  pour  centre  d'attraction  l'un  de 
ceux-ci  :  alors,  tout  effort  semble  vain;  pris  isolément, 
chacun  apparaît  docile  et  raisonnable  ;  groupés,  ils 
deviennent  capables  du  pire. 

«  Si  on  laisse  les  enfants  soumis  à  une  solidarité  incomprise, 
suggérée,  à  un  état  d'imitation  li>-pnotique  et  de  magnétisme 
perpétuel,  ce  ne  sont  point  des  hommes  libres  qu'on  formera,  ni 
do  hautes  personnalités,  mais  à  la  fois  des  gamins  soucieux 
d  échapper  à  des  lois  contraignantes,  toutes  les  fois  qu'ils  le 
pourront,  et  des  esclaves,  scrupuleusement  observateurs  de  ces 
lois  et  de  ces  traditions,  toutes  les  fois  c[u 'elles  fourniront  à  leur 
faiblesse  un  appui  ou  une  force  »  (R.  Cousinet). 

A)  Par  suite,  appliquez-vous  à  enseigner  aux  enfants  les 
vertus  individuelles.  Combattez  la  vanité  (270),  disciplinez 
l'i-mulation  (276),  orientez  le  sentiment  de  l'honneur 
(273).  Montrez  que  la  lutte  contre  les  mauvais  instincts 
se  confond  parfois  avec  la  lutte  contre  la  tvrannie  des 
camarades. 

B)  Parallèlement,  tentez  de  mettre  la  force  toute-pùis- 
sante  de  la  camaraderie  au  service  du  groupe  tout  entier. 
A;dez  à  la  formation  de  a^roupes  d'études,  de  lectures,  de 

;^porls...,    d'amicales   d'anciens    élèves.    Faites   que    ces 
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groupes  s'organisent  et  agissent  d'eux-mêmes  sous  votre 
œil  attentif.  Poursuivez  les  brimades.  Ayez,  s'il  le  faut, 
recours  aux  récompenses  collectives,  aux  graphiques  rela- 
tifs à  des  moyennes  de  groupes,  capables  de  créer  une 
émulation  collective  supérieure  à  l'individuelle.  En  un 
mot,  donnez  conscience  à  l'enfant  de  ses  propres  forces  et 
de  sa  subordination  au  groupe  social,  et  faites  servir  les 
forces  collectives  à  des  fins  éducatives  raisonnables. 

C)  Surveillez  discrètement  les  liaisons  qui,  paraissant 
plus  durables,  pourraient  être  l'origine  de  tendances  que 
l'adolescence  verrait  s'épanouir  en  amitié;  accueillez  favo- 
rablement celles  où  tous  les  individus  ont  à  gagner; 
efforcez-vous  discrètement,  brutalement  s'il  le  faut,  de 
rompre  les  autres. 

III.  —   L'AMOUR 

§  1.  Étude  générale. 

285.  Le  principe  de  l'amitié  est  le  désir  de  se  confier  à 
un  autre  et  le  désir  que  cet  autre  se  confie  à  vous.  Cet 
élément  entre  dans  l'amour.  Mais  il  n'en  est  qu'une  par- 
tie. Uamour  est  le  désir  d'être  aimé,  et  par  suite  le  désir  de 
possession  sans  partage  et  sans  réserve.  Telle  est  son  essence. 

Chez  le  civilisé,   il   revêt   une  multitude  de   formes. 

«  Le  caractère,  l'imagination,  la  vanité,  l'imitation,  la  mode, 
le  temps,  les  lieux  et  bien  d'autres  circonstances  individuelles  ou 
influences  sociales,  donnent  à  l'amour...  une  {élasticité  sans 
limites:  c'est  aux  romanciers  de  décrire  toutes  ces  formes,  et  ils 
n'ont  pas  failli  à  leur  tâche  »  (Ribot).  g 

Au  fond  de  tout  amour,  il  y  a  la  recherche  inconsciente  s 
d'un  idéal,  mais  sous  une   forme  concrète,  personnelle, 
incarnée  pour  un   moment  dans  une   personne  choisie. 

Spencer  a  donné  une  analyse  souvent  citée  de  la  tendance  i 

à  son  plein  épanouissement.  ■; 

On   trouve  l'amour  à  l'origine  du  mariage,  dans  les  J 

sociétés  neuves,  en  Amérique  notamment,  et  de  plus  en  ; 

plus  dans  les  sociétés  vieillies  d'Europe,  malgré  deux  insti-  : 

tutions  à  la  fois  domestiques  et  économiques  (la  dot  et  j 

l'héritage)  qui  lui  font  souvent  obstacle.  Le  lien  conjugal  ^ 

a   pour  élément   fondamental,   non   plus   l'intérêt,   mais  j 

l'inclination.  Le  mariage  n'est  plus  guère  un  contrat  er^tre  i 
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deux  familles  déjà  existantes,  mais  un  contrat  libre  entre 
deux  personnes  libres  qui  s'unissent  pour  créer  une  nou- 
velle famille.  Toutefois,  l'amour  n'est  pas  le  seul  consti- 
tuant du  sentiment  conjugal.  11  s'y  ajoute  la  conscience 
d'une  responsabilité  nouvelle  :  les  époux  sentent  plus  ou 
moins  confusément  que  le  mariage  ne  poursuit  pas  que  des 
fins  privées  ;  il  a  des  fins  sociales  :  préparer  à  la  vie  col- 
lective les  êtres  nés  de  l'union  contractée.  Et  enfin,  lorsque, 
avec  les  années,  le  corps  vieillit,  l'amour  conjugal  devient 
peu  à  peu  amitié,  amitié  délicate,  faite  des  tendresses 
passées  et  des  doux  souvenirs  des  années  de  vie  commune. 


§  2.  L'Enfant. 

286.   Sur  l'apparition  de  l'amour  dans  l'individu,  les 
mnées  positives  sont  rares.  En  thèse  générale,  il  n'a 
paraît  guère  qu'à  l'adolescence,   le  plus   souvent  sous 


données  positives  sont  rares.  En  thèse  générale,  il  n'ap- 
qu'à  l'adolescence,  le  plus  souvent  sous  la 
forme  vague  du  besoin  d'aimer  ou  la  forme  plus  intellec- 


tuelle de  la  construction  d'un  idéal.  Tantôt  l'une  des  for- 
mes précède  l'autre,  et  tantôt  elles  sont  contemporaines. 
Ce  n'est  que  plus  tard  qu'apparaît  l'attrait  pour  une  per- 
sonne choisie  de  l'autre  sexe,  réalisant  l'idéal  sciemment 
ou  inconsciemment  édifié. 

^  3.  Règles  pédagogiques. 

287.  C'est  dans  notre  atavisme  catholique  qu'il  faut 
chercher  la  cause  essentielle  de  la  répugnance  que  nous 
avons  à  parler  des  questions  de  l'amour  en  présence  des 
enfants  même  pubères.  Que  cette  attitude  ait  ses  dangers, 
on  l'a  fréquemment  signalé.  Mais  les  mœurs  actuelles  ne 
permettent  guère,  même  dans  les  écoles  normales, 
d'aborder  avec  franchise  les  délicates  et  nombreuses 
questions  pédagogiques  que  soulèvent  l'apparition  et  le 
développement  parfois  précoces  de  cette  tendance. 

On  se  bornera  ici  à  recommander  une  surveillance 
itroite  de  la  vie  physique  de  l'enfant  et  de  ses  lectures,  et 
des  exercices  corporels  et  des  soins  hygiéniques  aisés  à 
déterminer.  Pour 'le  reste,  l'usage  —  un  usage  discutable 
—  veut  qu'on  s'en  remette  aux  familles.  Notons  cepen- 
dant  que  l'affirmation  naturelle  de  certaines  vérités  est 

a  meilleure  réponse  à  faire  aux  questions  sur  les  origines 

me  la  curiosité  dicte  à  l'enfant. 
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I.  —  LA  CURIOSITÉ   ET   L'AMOUR    DE   LA   SCIENCE 

§  1 .  "Etude  générale. 

§  2.  L'Enfant. 

§  3.  J{ègles  pédagogiques.  —  Éveiller  la  curiosité.  L'orienter. 
Rattacher  l'enseignement  au  milieu.  La  curiosité  désinté- 
ressée. La  curiosité  niaise.  La  probité  intellectuelle.  L'ad- 
miration pour  le  savant. 

§  4.  Le  Mensonge  chez  l'enfant.  —  Ses  divers  aspects. 

1{ègles  pédagogiques.  —  L'exemple  de  la  sincérité.  Éviter  les 
tentations  de  mensonge.  La  politique  de  la  confiance. 
L'amour  de  la  vérité  et  la  probité  intellectuelle.  L'appel  à 
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poésie. 

§  3.  T{^ègles  pédagogiques.  —  Faut-il  développer  le  sens  esthé- 
tique ?  Le  but.  L'éducation  esthétique  préparatoire.  L'édu- 
cation esthétique  proprement  dite.  L'amour  de  là  nature. 
La  musique.  Le  dessin.  La  poésie. 

III.  —  LE  SENTIMENT  MORAL 
§  I.  Étude  générale.  —  Définition.  Nature.  Origine.  Le  sen- 
timent de  la  justice. 
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Les  données  de  la  conscience  moderne.  Les  éléments  affectifs. 

Les    éléments    intellectuels.    Les    variations    du    sentiment 

moral. 
ij  2.  L'Enfant.  —  L'innéité  du  sentiment  moral.  Les  éléments 

affectifs  :  crainte  et  affection.  L'habitude,  le  contact  social. 

Le  sentiment  de  la  justice.  L'influence  du  milieu. 
^  3.  J{èg!es  pédagogiques.    —    Le   milieu    familial.    Le  milieu 

scolaire.    Le    maître.     L'action    sur    certaines    tendances. 

L'instruction.  Les  œuvres  annexes  de  l'école. 

IV.  —  LE   SENTIMENT   RELIGIEUX 
§  I.  Étude  générale.   —    Définition.    Éléments.    Le    sentiment 

religieux  moderne. 
i;  2.  L'Enfant.    —    La  méthode.  La  théologie   enfantine. 
t^  3.  T{ègtes  pédagogiques.  —  L'école  publique  française  et  les 
religions.  L'école  publique  française   et   la   tendance  reli- 
gieuse. 

V.  —  OBSERVATIONS   ET   EXPÉRIENCES 
Petite  enquête  sur  la  conscience  morale  enfantine. 


I.   —   LA  CURIOSITÉ 
ET   L'AMOUR  DE   LA  SCIENCE 

§  1.  Étude  générale. 

288.  A)  L'amour  de  la  science  nest  que  rinstinct  de 
curiosité  «  qui  nous  pousse  à  mieux  connaître  au  sens  complet 
du  terme  »  (Ri bot). 

Il  met  on  jeu  l'intelligence.  Et  ainsi  les  opérations 
intellectuelles  s'accompagnent  d'états  alTeclifs  agréables, 
désagréables  ou  mixtes.  Ribot  a  précisé  les  phases  du  déve- 
loppement de  cette  tendance.  Mais  l'étude  des  sentiments 
intellectuels  est  elle-même  peu  avancée. 

Le  besoin  primitif  qu'est  le  besoin  de  connaître,  c'est- 
à-dire  la  curiosité  sous  sa  forme  instinctive,  dure  la  vie 
entière.  Il  est  plus  ou  moins  actif  selon  les  individus  et 
selon  les  âges,  et  il  s'oriente  diversement,  dans  l'ordre  des 
intérêts.  Car,  en  définitive,  les  intérêts  ne  sont  que  la 
direction  de  la  curiosité. 


Il 
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«  [La  curiosité  a]  tous  les  degrés,  de  l'animal  qui  palpe  et 
flaire,  jusqu'à  un  Goethe  qui  scrute  tout,  veut  tout  savoir,  tout 
embrasser;  de  l'investigation  puérile  aux  spéculations  les  plus 
hautes  ;  mais  quelles  que  soient  les  difTérences  dans  son  objet, 
dans  son  point  d'application,  dans  son  intensité,  elle  reste  tou- 
jours identique  à  elle-même.  Celui  qui  on  est  prive,  comme 
l'idiot,  est  un  eunuque  dans  l'ordre  intellectuel  »  (Ribot). 

B)  Ce  qui  anime  le  savant,  c'est  l'amour  de  la  vérité,  et 
sa  vraie  récompense  n'est  pas  dans  les  honneurs  et  dans 
la  gloire,  mais  bien  dans  la  joie  Intime  et  profonde  que 
porte  en  lui  le  dévouement  à  la  science.  De  ce 
dévouement  naît  une  haute  vertu  :  la  probité  intellec- 
tuelle. Le  savant  moderne  n'admet  que  ce  que  sa  raison 
lui  affirme  être  vrai  après  examen.  Il  ne  se  satisfait  pas 
des  apparences  ou  de  la  parole  d'autrui.  Douter  avant  de 
croire  s'impose  à  lui  comme  le  premier  devoir  ;  et  son 
doute  même  est  un  hommage  rendu  à  la  vérité. 

C)  Selon  Ribot,  le  plaisir  et  la  peine  qui  s'attachent  à 
la  possession  ou  à  la  privation  de  la  vérité  se  ramènent  à 
deux  formes  :  la  forme  dynamique,  qui  accompagne  l'acti- 
vité déplovée  dans  la  recherche  de  la  vérité,  et  la  forme 
statique  (voisine  du  sentiment  de  la  propriété)  qui  accom- 
pagne la  compréhension,  la  possession  de  la  vérité. 

§  2.  L'Enfant. 

289.  A)  Les  trois  moments  de  la  curiosité.  —  La  cu- 
riosité est  précédée  de  deux  moments  :  la  surprise  et 
l'étonnement,  et  elle  se  manifeste  sous  la  forme  de  l'inter- 
rogation, muette  ou  explicite. 

L'enfant,  de  bonne  heure,  se  pose  à  lui-même  des  ques- 
tions relatives  à  la  nature  des  objets.  Bientôt  il  en  pose 
du  geste  à  son  entourage.  Les  observateurs  de  l'enfance 
semblent  avoir  négligé  cette  mimique  interrogative.  Us  se 
sont  davantage  arrêtés  aux  questions  formulées  en  termes 
analytiques  à  partir  de  la  2*  -année,  et  Vdge  questionneur 
est  1  un  de  ceux  que  l'on  a  le  plus  minutieusement  étu- 
diés. 

B)  La  curiosité  enfantine.  —  L'étude  de  l'enfant  per- 
met d'affirmer  la  continuité  de  nature  entre  la  curiosité 
des  premiers  mois  et    la  curiosité  proprement   dite   que. 
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d'ordinaire,  on  estime  n'apparaître  qu'avec  le  langage,  au 
cours  de  la  3*  année.  . 

La  curiosité  du  jeune  enfant  est  sensorielle  et  essentiellement 
intéressée.  A  l'origine,  elle  a  les  caractères  de  la  curiosité 
animale.  Et  dès  que  les  questions  explicites  apparaissent, 
elles  ont  trait  à  l'utilité  des  choses.  Son  champ  s'étend  à 
mesure  que  l'acquis  se  développe,  et  surtout  avec  l'im- 
portance croissante  du  raisonnement  et  la  profondeur  de 
la  réflexion.  Elle  devient  de  plus  en  plus  objective,  raison- 
nable ;  elle  va  à  des  objets  de  plus  en  plus  éloignés,  et, 
pendant  l'adolescence,  elle  suit  des  voies  nouvelles,  s'éle- 
vant  jusqu'à  l'abstrait. 

Elle  cesse  rarement  de  revêtir  le  caractère  inlcrcssé  qui 
est  sa  marque  essentielle.  De  loin  en  loin,  elle  s'affirme, 
par  éclairs,  désintéressée,  grâce  au  plaisir  que  tout  indi- 
vidu goûte  à  rechercher  la  vérité. 

«  La  recherche  de  la  connaissance  est  une  chasse  comme  une 
autre,  dont  la  vérité  est  le  gibier  ;  et  de  même  que  beaucoup  de 
chasseurs  trouvent  plus  de  charmes  aux  péripéties  de  leur 
expédition  qu'à  leurs  prises,  de  même  beaucoup  de  chercheurs  de 
vérité  préfèrent  le  plaisir  de  la  clierchcr  au  plaisir  de  la  posséder  » 
(Ribot). 

La  curiosité  revêt  des  formes  multiples.  Pour  quelques- 
uns,  elle  reste  un  moyen  en  vue  d'une  fin  unique,  le  bien 
de  l'individu.  Même,  chez  l'enfant  gâté,  par  exemple,  qui 
ne  veut  pas  qu'on  l'oublie,  elle  prend  parfois  une  forme 
vide,  indifférente,  et  elle  est  alors  sans  objet  apparent. 

§  Règles   pédagogiques. 

290.  Ce  qui  précède  suffit  à  montrer  que  les  règles 
pédagogiques  relatives  à  l'amour  du  vrai  se  confondent 
avec  celles  qu'inspire  l'étude  des  fonctions  générales  de  la 
conscience  et  des  diverses  opérations  intellectuelles.  On  se 
bornera  ici  à  mettre  l'accent  sur  quelques-unes  d'entre 
elles. 

A)  Eveillez  la  curiosité  de  l'enfant  pour  la  satisfaire 
ensuite.  Telle  est  la  règle  fondamentale  de  tout  enseigne- 
ment (107,  A). 

B)  La  loi  d'individualisation  des  tendances  (46,  A)  per- 
met de  comprendre   avec  quel   soin    il    faut  orienter  la 
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curiosité  de  Tenfant  pour  qu'elle  se  iixe  sur  des  objets  en 
rapport  avec  l'idéal  conçu.  Fournisse:  à  la  curiosité  de  V en- 
fant des  aliinenls  choisis. 

C)  La  curiosité  de  l'enfant  étant  de  nature  intéressée, 
rattachez  votre  enseignement  à  la  vie,  au  milieu.  Ainsi,  d'ail- 
leurs, vous  préparerez  plus  directement  à  ce  milieu. 

D)  Élevez  progressivement  l'entant  à  la  curiosité  désin- 
téressée. Faites  naître  en  lui  l'amour  du  vrai  pour  le 
vrai.  N'imposez  donc  point  à  son  esprit  d'étroites  lisières 
qui  le  contraignent  à  marcher  d'un  pas  trop  minutieuse- 
ment réglé.  Ne  redoutez  pas  qu'une    liberté  relative  l'cn- 


E)  Combattez  la  curiosité  niaise,  celle  qui  se  porte  sur 
des  sujets  sans  valeur,  sur  de  petites  choses,  ridicules  ou 
vaines. 

F)  Inspirez  la  probité  intellectuelle  :  exigez  l'exactitude 
dans  l'observation,  dans  les  récits,  partout...  :  et  pour- 
suivez les  exagérations  de  langage  si  communes. 

G)  Enfin,  développez  l'admiration  pour  le  savant. 

«  Exposer  [les  bienfaits  de  la  .science],  les  services  innom" 
brables  qu'elle  nous  rend,  voilà  un  premier  moven  :  mais  i\ 
îbaisserait  la  science,  s'il  était  le  seul  employé.  On  peut  aussi 
exciter  l'admiration  en  montrant  ce  qu'il  y  a  de  beau,  de  eran- 
iiose  dans  ses  découvertes,  ce  qui,  dans  les  sciences,  ressemble  au 
miracle  :  leur  puissance  sur  la  nature.  Ce  n'est  pas  tout  ;  on 
devrait  donner  le  respect  du  travail  scientifique  en  montrant  ce 
:{u'il  coûte  ;  il  suffirait...  de  faire  l'histoire  d'une  découverte.  On 
pourrait  encore  rendre  sensible  l'immense  collaboration  de  tra- 
vailleurs qui  aboutit  à  un  livre  même  élémentaire  «  (R.\uh  et 
Revault  d'Allonxes). 

§  4.  Le  Mensonge. 

On  ne  saurait  traiter  de  l'amour  de  la  vérité,  sans 
rder  la  question  du  mensonge,  dont  l'importance 
pédagogique  est  fort  grande.  Or,  les  formes  et  les  causes 
du  mensonge  diffèrent  peu  en  nature  chez  l'adulte  et  chez 
l'enfant.  L'étude  des  mensonges  enfantins  suffira  à  en 
marquer  les  traits  essentiels. 
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291.  La  franchise  de  l'enfant.  —  Les  psvchologues  se 
sont  plu  à  dénoncer  le  mensonge  en  l'enfant.  Bien  peu 
ont  signalé  son  amour  du  vrai,  sa  franchise  fanatique, 
cependant  fréquente  et  accusée. 

«  Les  enfants  confessent  (souvent)  leurs  petits  méfaits,  sans 
qu'on  ait  besoin  de  les  interroger  et  pour  obéir  à  une  impulsion 
spontanée  »  (C.  Stern). 

Les  «  rapporteurs  »  ne  sont  souvent  que  de  trop  bons 
serviteurs  du  vrai.  De  môme  les  «  enfants  terribles  »,  qui 
ne  deviennent  sociables  que  du  jour  où  ils  ont  appris  à 
dissimuler. 

292.  Les  prétendus  mensonges  de  Ventant.  —  Ces  faits 
pourraient  suflire  à  infirmer  la  thèse  selon  laquelle  le 
mensonge  est  inné  en  l'enfant.  En  fait,  trop  souvent  ses 
erreurs  sont  interprétées  comme  mensonges.  Un  mensonge 
est  une  assertion  formulée  avec  la  pleine  conscience  de  sa 
fausseté  et  avec  l'intention  de  tromper.  Or,  beaucoup  ap- 
pellent mensonge  ce  qui  n'est  qu'afïirmation  fausse  ou 
faussement  interprétée. 

A)  Les  erreurs  de  l'enfant.  —  Les  premières  erreurs 
de  l'enfant,  d'ailleurs  fréquentes  en  l'adulte,  sont  les  er- 
reurs de  souvenir  (69,  G  ;  74,  C).  Elles  sont  d'autant  plus 
communes  que  pour  lui  la  notion  de  temps  est  fort  impré- 
cise (145,  U)  et  qu'on  ne  saurait  exiger  qu'il  devance 
le  stade  d'observation  de  son  âge  (134,  G).  Dira-t-on  de 
l'enfant  de  la  maternelle  qui  voit  dans  la  Semeuse  de  Koty 
«  une  dame  qui  a  une  bassine  »,  qu'il  est  un  menteur? 
Ses  illusions  de  jeu,  sa  croyance  en  la  réalité  des  repré- 
sentations évoquées,  l'abusent  fréquemment.  Et,  dans  ses 
récits,  on  retrouve  maintes  fois  cette  fusion  de  l'imaginaire 
et  du  réel. 

«  Il  raconte  des  histoires  fantastiques  dans  lesquelles  il  se  donne 
le  rôle  d'acteur  ou  de  témoin.  Mais  bien  qu'il  ait  l'apparence 
du  plus  grand  sérieux,  il  est  loin  de  se  faire  toujours  illusion  sur 
la  valeur  de  ce  qu'il  dit.  Il  faut  par  conséquent  se  garder  de  voir 
dans  ses  récits,  parfaitement  naturels  à  un  certain  âge,  des  men- 
songes ou  des  phénomènes  d'ordre  pathologique  »  (C.  Stern). 

En  outre,  l'enfant  emploie  souvent  certains  mots  dans 
un  autre  sens  que  nous-mêmes  :  de  là  vient  que  nous 
accusons  parfois  de  tromperie  des  innocents. 
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«  Un  jour,  je  punis  sévèrement  ma  fillette  qui  accusait  fausse- 
ment sa  bonne  de  l'avoir  frappée.  Or,  plus  tard  je  compris  que 
ce  mot  frapper  avait  pour  elle  un  sens  très  général  et  qu'elle  l'em- 
ployait pour  désigner  toutes  les  causes  de  ses  petits  et  grands 
chagrins.  Frapper  était  donc  synonyme  non  seulement  de  hatlre, 
mais  de  blâmer  et  de  gronder  »  (Thamix). 

Enfin,  les  erreurs  imputables  à  la  suggeslibilité  de  l'en- 
fant ne  sont  pas  rares  (28). 

(t  L'acquiescement  passif  d'une  intelligence  dominée  par  l'au- 
torité d'un  autre  ne  doit  pas  être  confondu  avec  un  mensonge 
conscient  »  (J.  Svllï). 

B)  Nos  erreurs  d'interprétation.  —  D'ailleurs,  certaines 
paroles  de  l'enfant  se  sauraient  être  interprétées  sans  un 
examen  attentif. 

«  Ainsi...  l'enfant  se  défend  avec  énergie  contre  le  rappel  àe 
souvenirs  qui  lui  sont  désagréables.  Si,  par  exemple,  à  la  ques- 
tion :  N'as-tu  pas  frappé  ton  petit  frère  ?  il  répond  :  non,  non  ! 
tout  en  se  rappelant  son  acte,  sa  négation  ne  constitue  pas  néces- 
sairement un  mensonge.  Son  non  ne  signifie  pas  :  non,  je  ne  l'ai 
pas  battu,  —  mais  simplement  :  non,  je  ne  veux  plus  entendre 
parler  de  cela.  Aussi  bien  l'enfant  emploie  constamment  dans  un 
sens  affectif  et  volitionnel  des  mots  qui  n'ont  pour  l'adulte  qu'une 
valeur  constatationnelle  »  (C.  Stern  ;  cf.  207). 

293.  Les  vrais  mensonges  de  l'enfant.  —  Le  plus  sou- 
vent, l'enfant  apprend  à  mentir. 

A)  La  découverte  du  mensonge.  —  D'abord,  l'enfant 
découvre  le  mensonge,  d'ordinaire  en  ses  parents.  Il  n'est 
pas  sans  remarquer  les  mensonges  sociaux,  les  mensonges 
de  vanité...  de  son  père  ou  de  sa  mère.  11  remarque  davan- 
tage encore  leurs  mensonges  quand  ils  parlent  de  lui,  ou 
âuand  ils  lui  altèrent  la  vérité  pour  justifier  des  actes 
éfendus  ou  écarter  des  questions  indiscrètes. 

Bien  plus,  les  parents  sollicitent  l'enfant  de  mentir  ; 
c'est  lui  qu'ils  chargent  de  dire  à  un  importun  que  «papa 
n'est  pas  là  » ,  au  maître  qu'on  a  dû  manquer  la  classe 
parce  que  <(  maman  est  malade  •» . 

En  certains  enfants,  cette  découverte  du  mensonge  est 
fort  pénible. 

«  Le  petit  C.  témoigna  beaucoup  d'indignation,  lorsqu'il  apprit 
par  sa  mère  que  l'on  disait  des  choses  fausses  sur  les  chevaux  et 
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sur  d'autres  sujets  qui  lui  paraissaient  particulièrement  intéres- 
sants, et  il  fut  encore  plus  révolté  de  trouver  ces  notions  fausses 
dans  un  de  ses  livres  pour  lequel  il  avait  un  respect  enfantin  » 

(J.    SULLY^. 

B)  Les   premiers    mensonges.  —  Hors  ceux    que  les 

Parents  ordonnent,  les  premiers  mensonges  calculés  de 
enfant  ont  sans  doute  pour  origine  le  jeu.  On  ne  saurait 
dire  qu'ils  sont  moralement  condamnables  :  ils  sont  néces- 
saires. Et  pourtant,  ils  fraient  une  voie  et  font  entrevoir 
à  l'individu  certaines  possibilités.  Se  jouer  d'un  camarade 
naïf  est  chose  commune,  et  la  malice  qui  ne  se  peut  exer- 
cer sans  déformation  de  la  vérité,  constitue  psychologi- 
quement un  entraînement  au  mensonge. 

Au  reste,  l'imitation  intervient  de  bonne  heure,  et 
l'exemple  du  mensonge  est  des  plus  contagieux.  Un  men- 
songe audacieux  qui  réussit  à  un  enfant  que  son  amour 
de  l'indépendance  pousse  à  des  actes  défendus,  éveille 
dans  les  témoins  une  sorte  d'admiration,  et  par  suite  une 
propension  à  imiter. 

En  outre,  les  enfants  ont  de  bonne  heure  l'instinct  de 
gai'der  des  choses  secrètes.  De  là  bon  nombre  de  ces  petites 
dissimulations  souvent  signalées.  Cette  tendance  est  plus 
marquée  encore,  lorsqu'il  s'agit  d'un  secret  commun  que 
partage  et  ne  doit  point  divulguer  un  groupe  de  camarades. 
Dans  ce  cas,  il  y  a  comme  une  suggestion  collective  et,  dans 
une  certaine  mesure,  l'observation  d'un  devoir  librement 
consenti  (283,  284). 

Mais  les  mensonges  enfantins  —  les  mensonges  humains 
—  ont  surtout  pour  causes  internes  l'instinct  de  conserva- 
tion et  ses  dérivés  :  amour-propre,  vanité,  jalousie,  paresse, 
gourmandise...,  et  môme  désir  de  plaire.  Comme  tout 
être  spontané,  l'enfant  veut  vivre,  et  le  plus  agréablement 
possible.  Le  plus  souvent,  pour  échapper  aux  punitions, 
il  imagine  des  récits  ou  des  circonstances  destinés  à  l'in- 
nocenter, surtout  si  les  parents  ou  le  maître  demandent 
quel  est  le  coupable  d'une  voix  menaçante.  Et  Schopen- 
nauer  voit  juste,  quand  il  affirme  que  la  peur  est  la  plus 
grande  inspiratrice  de  mensonge. 

La  crainte  du  ridicule  agit  comme  la  peur  :  que  de  fois 
la  vérité  est  altérée  sciemment  pour  détourner  la  moquerie  ! 
De  même  la  vanité  :  on  désire  en  imposer,  se  iaire  valoir, 
et  l'on  exagère,  et  même  on  imagine  de  toutes  pièces,  La 
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jalousie  peut  aussi   inspirer  à  lenfant  des  inventions  des- 
tinées à  nuire  à  autrui. 

«  Une  petite  fille  de  3  ans,  vovant  que  sa  mère  caressait  son 
jeune  frère  depuis  quelques  minutes  sans  faire  attention  à  elle  se 
mit  à  dire  :  ïu  ne  sais  pas,  maman  ?  Henri  a  fait  une  grosse 
méciianeeté  au  perroquet.  C'était  un  mensonge  par  jalousie  » 
(B.  Pérez). 

La  paresse  conduit  au  même  but  :  un  enfant  de  2  ans 
6  mois  à  qui  on  ordonne  d'aller  prendre  un  tabouret  dans 
la  chambre  voisine,  fait  mine  de  chercher,  et  revient 
disant  que  le  tabouret  n'y  est  pas.  On  en  dirait  autant 
de  tous  les  autres  penchants  égoïstes,  de  la  gourmandise 
notamment  :  un  enfant  qui  vient  de  manger  une  frian- 
dise, dit  qu'il  n'en  a  pas  eu,  ou  qu'il  en  a  eu  bien 
peu,  afin  qu'on  lui  en  donne  encore.  Eniin,  il  n'est  pas 
jusqu'au  désir  de  plaire  qui,  chez  les  filles  surtout,  ne 
soit  une  source  de  mensonge. 

«  Il  m'est  arrivé  —  et  je  n'en  suis  pas  plus  fier  —  de  faire 
maladroitement  avouer  à  un  de  mes  enfants,  âgé  de  4  ans,  une 
faute  qu'il  n'avait  pas  commise  ;  il  avouait  parce  qu'il  lui  semblait 
que  j'y  tenais  et  pour  me  faire  plaisir  »  (Thamis). 

C)  L'habitude  du  mensonge.  —  Le  premier  pas  fait, 
l'habileté  à  mentir  croit.  En  même  temps  décroît  la  répu- 
gnance au  mensonge  (55,  G).  D'ailleurs,  comment  la 
conscience  de  l'enfant  se  rebellerait-elle  dans  l'atmo- 
sphère de  mensonge  où  il  vit  trop  souvent? 

D)  L'aptitude  au  mensonge  varie  avec  les  individus. 
Chez  les  normaux,  une  grande  émotivité  pousse  à  l'alté- 
ration des  faits;  mais  alors,  il  v  a  dans  le  menteur  des 
'cndances  qui,  pour  peu  que  l'éducateur  sache  intervenir, 
l'aideront  à  triompner  du  mensonge,  La  tendance  à 
déformer  la  vérité  est  plus  grave  chez  l'égoïste  au  cœur 
sec,  car  aucun  élément  alTectif  n'est  en  lui  assez  puissant 
pour  permettre  une  action  heureuse. 

Il  faut  mettre  à  part  tout  un  groupe  d'enfants  qu'on  ne 
oeut  qualifier  de  vicieux,  car  ce  sont  des  névropathes  trop 

aibles  pour  se  mettre  en  face  de -la  vérité,  et  même  pour 
la  «  sentir  ».  Ceux-là  trompent  les  autres,  mais  aussi  se 
trompent  eux-mêmes,  plutôt  qu'ils  ne  mentent.  En  fait, 
ils  parlent  faussement  parce   quils  voient  faussement.  Le 

éel  et  l'imaginaire  voisinent  dans  leur  conscience  sur  un 
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même  plan,  et  se  mélangent  naturellement  dans  leurs 
récits.  La  tare  de  ces  enfants  est  plus  mentale  que  morale. 
Ils  appartiennent  à  la  pédagogie  pathologique  plus  qu'à 
la  pédagogie  normale.  Les  plus  inquiétants  de  ces  enfants 
sont  les  hystériques.  Ils  possèdent  l'art  de  mentir  sans  se 
contredire.  Ayant  adopté  un  rôle,  ils  savent  n'en  pas 
sortir,  et  les  difficultés  mêmes  semblent  les  aider  à  affir- 
mer leur  bonne  foi.  Sans  la  preuve  matérielle  de  leur 
mensonge,  on  serait  inévitablement  leur  dupe.  On  admet 
aujourd'hui  que  le  mensonge  morbide  est  un  stigmate  de 
dégénérescence  et  provient  d'un  arrêt  de  développement. 
Il  n'est  curable  que  dans  la  mesure  où  l'on  peut  agir  sur 
la  croissance  de  l'enfant,  la  diriger  et  l'améliorer,  pour 
le  réformer. 

E)  Les  procédés  du  menteur  restent  les  mêmes,  quel 
que  soit  son  âge.  Tantôt  il  crée  de  toutes  pièces  les  récits 
ou  les  excuses  qu'il  juge  nécessaires  à  son  objet  :  ces 
mensonges  par  création  totale  sont  les  moins  fréquents. 
Tantôt  il  se  borne  à  altérer  plus  ou  moins  la  vérité  :  ces 
mensonges  partiels  sont  courants.  Alors,  il  procède  soit 
par  addition  (exagérations,  broderies,  enjolivures...),  soit 
par  soustraction  (dissimulations,  négations,  silences 
partiels...). 

F)  Les  traits  du  menteur.  —  Il  serait  précieux  de  pou- 
voir déjouer  les  ruses  du  menteur.  Il  n'existe  pas  de 
moyen  infaillible.  Mais  on  peut  du  moins  reconnaître  la 
sincérité  quand  elle  est  courageuse  jusqu'à  la  vertu  :  par 
exemple,  l'aveu  pénible  d'une  faute,  le  chagrin  de  faire 
de  la  peine...  Toutefois,  il  ne  faut  pas  oublier  qu'il  est 
des  vanités  morbides  qui  peuvent  conduire  à  un  aveu 
simulé  d'une  mauvaise  action,  si  cette  action  môme  peut 
jeter  quelque  lustre  sur  celui  qui  en  est  reconnu  l'auteur. 

Voici  néanmoins  quelques  indices  pouvant  donner  le 
soupçon  du  mensonge  :  la  fausseté  de  la  diction  (n'ou- 
blions pas  qu'il  est  des  artistes  en  mensonge,  témoins  les 
hystériques);  la  franchise  exagérée  (si  les  gens  trop  francs 
disent  tout  ce  qu'ils  savent,  ils  disent  aussi  ce  qu'ils  ne  savent 
pas);  la  politesse  outrée  (les  gens  trop  polis  sont  souvent 
perfides);  les  manifestations  ordinaires,  de  tendances 
connues  :  amour,  haine,  âpreté  au  gain,  vanité...  qui 
incitent  au  mensonge...    Ces    indices    ne  sont  pas   des 
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preuves:   le  mensonge  est  dans   l'intention,  et  comment 
pénétrer  les  mobiles  secrets  qui  font  agir  les  hommes? 

G)  Les  conséquences  individuelles  du  mensonge  sont 
redoutables.  Lorsqu'un  enfant  naturellement  droit  le 
découvre  en  ceux  qu'il  aime  et  admire,  il  peut  en  éprouver 
une  grande  douleur,  et  cette  douleur  peut  être  la  cause 
d'une  modification  profonde  de  son  caractère.  C'est  ainsi 
que,  selon  Taine,  Mérimée  acquit  cette  insensibilité  appa- 
rente qui  fut  l'un  des  traits  de  sa  nature. 

Aux  êtres  vulgaires,  le  mensonge  apparaît  un  moyen 
de  traverser  la  vie  sans  trop  de  heurts.  Leur  égoïsme 
trouve  en  lui  une  arme  d'attaque  et  de  défense  dont  ils 
deviennent  de  plus  en  plus  aptes  à  se  servir.  Heureux 
quand  ils  ne  font  qu'afïirmer  un  scepticisme  aimable! 
Mais  ce  qui  est  grave,  c'est  que  certains  ne  redoutent  pas 
d'user  de  la  calomnie  pour  leur  bien  propre,  sans  soucî 
des  chagrins  qu'ils  font  naître  et  des  ruines  dont  ils  par- 
sèment leur  route. 

294.  Règles  pédagogiques.  —  «  En  vérité,  le  mentir  est  un 
maudit  vice...  Si  nous  en  connaissions  l'horreur  et  le  poids, 
nous  le  poursuivrions  à  feu,  plus  justement  que  d'autres  crimes  » 
(Montaicxe). 

A)  Le  premier  devoir  des  éducateurs  est  de  l'écarter  de 
l'enfant.  Donnez  à  l'entant  l'exemple  de  la  sincérité. 

«  Reconnaître  franchement  la  difficulté  d'une  question,  avouer 
l'insuffisance  d'une  expérience,  avoir;  le  souci  de  rétablir  un  texte 
défectueux  et  la  crainte  de  laisser  croire  qu'un  problème  est  résolu 
quand  on  l'a  passé  sous  silence.  —  autant  d'admirables  occasions 
de  développer  l'instinct  de  la  vérité,  le  besoin  de  voir  et  de  faire 
voir  les  choses  telles  qu'elles  sont  »  (F.-W.  Fœrster). 

B)  N'induisez  pas  Ventant  en  tentation  de  mensonge. 
C'est  l'inviter  au  mensonge  que  de  lui  poser  brutalement 
et  soudainement  la  question  :  Est-ce  toi  qui  as  fait  cela  ? 
Evitez  de  faire  appel  à  la  peur,  de  punir  gravement  pour 
des  fautes  vénielles,  de  prendre  au  tragique  des  ruses 
puériles. 

C)  Pratiquez  la  politique  de  la  confiance,  même  avec 
les  menteurs.  Elle  seule  permet  la  franchise,  l'aveu  facile 
les  fautes.  A  cet  égard,  l'exemple  d'Arnold  est  singu- 
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llèrement  démonslratil'.  Il  régénéra  une  école  où  le  men- 
songe régnait,  en  croyant  à  la  parole  de  ses  élèves;  et 
ceux-ci  aflirmaicnl  :  «  Mentir  à  Arnold,  c'est  lâche  ». 

D)  Inspirez  l'amour  de  la  vérité,  la  probité  intellec- 
tuelle. Poursuivez  l'exagération  (290,  F).  Montrez  à 
l'adolescent  l'importance  morale  de  la  sincérité  à  l'égard 
de  soi-même. 

E)  Faites  appel  au  sentiment  de  rhonneur.  Inspirez  le 
courage  d'avouer  les  fautes  commises.  Sous  cet  angle,  la 
lutte  contre  le  mensonge  n'est  qu'un  aspect  de  l'éducation 
du  caractère  (267,  270...). 

F)  Combattez  les  défauts  inspirateurs  de  mensonge. 

G)  Faites  sentir  de  bonne  heure  ce  qu'on  peut  dire  et 
ce  qu'il  faut  taire.  11  est  plus  facile  qu'il  ne  paraît  de 
donner  à  l'enfant  le  sens  des  mensonges  permis. 

H)  Ayez  pour  la  dissimulation  et  l'hypocrisie  un  mé- 
pris sincère. 

I)  Montrez  clairement  et  familièrement  qu'à  tout 
prendre  la  franchise  vaut  mieux  que  le  mensonge.  Des 
élèves  de  12  ans  peuvent  aborder  des  problèmes  moraux 
comme  celui-ci  :  Que  doit  faire  un  élève  à  qui  l'on 
demande  qui  a  commis  telle  faute  dont  l'auteur  est 
inconnu  ? 

J)  Prenez  au  sérieux  le  premier  mensonge.  Locke  con- 
seille de  témoigner  simplement  de  la  surprise.  S'il  y  a 
récidive,  il  prescrit  de  réprimander  durement  le  coupable 
et  de  lui  faire  sentir  qu'il  est  en  disgrâce  complète  auprès 
de  ses  parents  et  de  ceux  qui  connaissent  sa  faute.  Si 
cela  ne  sufïit  pas,  il  conseille  le  fouet.  De  son  côté,  Kant 
aflirme  :  «  La  perte  de  l'estime  est  la  seule  punition  qui 
convienne  au  mensonge.  » 

Bain  paraît  avoir  une  vue  plus  nuancée  des  réalités. 

«  Il  faut...  rechercher  la  source  du  mensonge...  :  la  répri- 
mande ou  la  punition  pourra  être  rendue  beaucoup  plus  efficace, 
si  nous  connaissons  le  motif  auquel  le  coupable  a  obéi...  La  con- 
duite du  maître  doit  varier  avec  le  motif  qui  a  provoqué  la  jaute. 
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Les  enfants  que  l'on  traite  avec  justice  et  bonté  sont  les  seuls  qui 
disent  toujours  la  vérité  ;  chez  eux,  le  mensonge  est  sans  excuse; 
pour  les  autres  il  v  a  une  grandeur  morale  véritable  à  dire  tou- 
jours la  vi'rité.  » 

II.  —    L'ADMIRATION  ET  L'AMOUR  DU  BEAU 
?;  1.  Étude  générale. 

295.  Il  est  difTicile  de  définir  l'amour  du  beau.  II  ne 
sulTit  pas  de  dire  qu'il  est  la  complaisance  dans  le  beau, 
car  que  sont  le  beau  et  la  nature  do  cette  complaisance? 
Les  nombreux  théoriciens  qui  ont  traité  de  cette  tendance 
s'accordent,  à.  peu  d'exceptions  près,  à  considérer  la  com- 
plaisance dans  le  beau  comme  un  jugement  exprimant  un 
rapport  de  convenance  entre  une  oeuvre  réalisée  (natu- 
relle ou  artificielle)  et  un  idéal  conscient  ou  non.  Mais  ce 
jugement  comporte  en  outre  un  mouvement  all'ectif,  une 
jouissance  esthétique,  l'admiration.  En  somme,  il  y  (i 
dans  Vèmotion  esthétique  à  laquelle  aboutit  la  satisfaction  de 
la  tendance,  une  perception,  un  jugement  et  une  impression 
subjective  extériorisée  en  fabjet.  Tout  individu  qui  éprouve 
une  telle  impression  en  présence  d'une  œuvre  hbmaine 
ou  naturelle  possède  à  quelque  degré  le  sens  esthétique  : 
tel  le  Hottentot  qui  admire  les  grâces  particulières  de  la 
Vénus  de  sa  race  ;  il  la  perçoit  au  naturel  ou  reproduite 
par  l'art  grossier  de  son  pays,  exprime  qu'elle  est  belle 
parce  que,  réalisant  son  idéal  avec  une  fidélité  et  un  éclat 
inaccoutumés,  elle  éveille  en  lui  une  impression  de  joie 
particulière  qui  n'est  autre  que  la  jouissance  esthétique. 

On  est  d'accord  aujourd'hui  sur  l'origine  de  l'art  :  il 
est  une  forme  du  jeu;  et  l'émotion  esthétique  est  de 
même  nature  que  l'émotion  née  de  l'activité  ludique.  La 
langue  populaire  a  traduit  ces  rapports  :  on  joue  d'un 
instrument,  le  jeu  d'un  comédien...  De  même  que  le  jeu, 
l'émotion  esthétique  implique  l'auto-suggestion,  l'auto- 
illusion  (183,  B);  elle  résulte  d'une  sorte  d'imitation  inté- 
rieure; elle  satisfait  les  tendances  profondes  de  l'être  que 
la  vie  quotidienne  comprime'. 


I.  La  nature  du  beau  est  complexe.  Selon  la  prédominance  des 
éléments  qui  la  constituent,  on  peut  distinguer  :  le  joli,  le  gracieux,  le 
sublime,  le  majestueur. 

Le  joli  et  le  gracieuz  ne  plaisent  qu'à  quelques-uns  par  un  détail, 
une  nuance  ;  ils  sont  plus  subjectifs  qu'objectifs  ;  rémotion  qu'il»  sus- 
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L'étude  sociologique  de  l'art  montre  quelles  en  sont 
les  formes  primitives. 

i<  2.  L'enfant. 

296.  A)  Le  sens  esthétique  existe-t-il  en  l'enfant?  - 
Le  sens  esthétique  exige  le  jeu  de  plusieurs  fonctions  psy- 
chologiques :  la  perception,  l'observation,  la  mémoire,  le 
jugement,  et,  à  quelque  degré,  l'aHectivité  consciente.  Ces 
fonctions  doivent  avoir  acquis  un  développement  suffi- 
sant :  notamment,  l'observation  doit  avoir  atteint  le  stade 
des  rapports  qui  n'apparaît  guère  que  vers  ro  ans  (134,  C). 
En  sorte  c[u'on  ne  saurait,  sauf  exceptions  et  pour  certaines 
directions  particulières  seulement  (pour  la  musique,  par 
exemple),  reconnaître  le  sens  esthétique  avant  cet  âge.  De 
fait,  ce  n'est  guère  qu'à  partir  de  lo  ans  que  se  diiïéren- 
cient  les  types  d'idéation  esthétique.  On  comprend  sans 
peine  que  s'il  s'agit  non  plus  de  juger  de  la  beauté,  mais 
de  la  créer,  d'autres  éléments  sont  nécessaires,  que  le 
sujet  doive  la  réaliser  par  la  peinture,  la  musique  ou  le 
langage. 

D'ailleurs,  le  sens  esthétique  varie  extraordinairement 
avec  les  enfants.  Quelques-uns  ont  une  disposition  mar- 
quée pour  une  direction  particulière  de  l'art,  à  laquelle 
ils  se  consacreront  plus  tard  tout  entiers  (les  artistes 
vrais).  D'autres  n'ont  qu'un  goût  passager  pour  une 
forme  spéciale  (le  dessin,  par  exemple).  Certains  ne  posséde- 
ront jamais  le  sens  de  la  beauté,  non  seulement  en  tant 
3ue  producteurs,  mais  même  en  tant  qu'appréciateurs 
es  œuvres  artistiques  ;  car  ce  n'est  pas  véritablement 
faire  preuve  de  sens  esthétique  que  frissonner  aux  épisodes 
du  cinéma  ou  aux  scènes  du  mélodrame,  retenir  la  fade 
romance  dont  les  phrases  mélodiques  peuvent  être  achevées 


citent  est  faible,  légère,  souvent  fugace.  Le  gracieux  est  du  joli  en  mou- 
vement :  \m  jeune  chat  au  repos  peut  être  joli  ;  jouant,  il  est  gracieux; 
une  tige  de  grainen  qui  semble  s'élancer  légèrement  vers  le  ciel  est 
gracieuse. 

Le  sublime  est  ce  qui  est  senti  le  plus  communément  par  tous  ;  il 
est  plus  objectif  ;  il  suscite  une  émotion  profonde  et  durable.  Le  majes- 
tueux, tout  en  ayant  ces  caractères,  implique  le  repos,  la  stabilité. 

Le  laid  n'est  pas  l'absence,  mais  le  contraire  du  beau.  L'insignifiant 
n'est  ni  laid,  ni  l)eau.  Lo  laid  est  désagréable  de  la  même  manière  que 
le  beau  est  agréable. 
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par  les  plus  humbles,  s'extasier  devant  les  couleurs  crues 
de  mauvais  chromos. 

B)  Les  formes  générales  du  sens  esthétique  dans  le 
jeune  entant.  —  On  sait  quel  rôle  énorme  joue  l'imagi- 
nation dans  l'activité  esthétique  (181),  et  comment  celte 
fonction  évolue  dans  l'enfant  (182-186).  Elle  a  pour 
premières  manifestations  l'illusion  et  l'animisme,  deux 
aspects  poétiques  de  la  vie  :  le  goût  du  merveilleux,  l'in- 
vention romanesque  constituent  un  stade  de  nature  plei- 
nement artistique.  Ce  goût  marqué  de  la  fiction  fait  que 
l'enfant  donne  une  âme  aux  objets,  à  la  nature  entière, 
et  même  crée  de  toutes  pièces  un  monde  imaginaire. 
Luxuriante,  l'imagination  est  en  quelques-uns  une  source 
abondante  de  beauté  naissante. 

De  même  que  le  primitif,  l'enfant  est  d'assez  bonne 
heure  sensible  à  la  parure.  Toutefois,  sur  ce  point, 
l'imitation  et  même  la  contrainte  jouent  un  rôle  impor- 
tant :  le  plus  souvent,  on  impose  à  l'enfant  des  orne- 
ments, bien  avant  que  le  goût  n'en  soit  né  en  lui,  au 
temps  où  le  peigne  et  l'eau  lui  sont  désagréables,  et  les 
vêtements  neufs  raides  et  incommodes.  Preyer  affirme 
avoir  noté  la  coquetterie  au  i5*  mois  dans  son  fils. 

Longtemps,  l'enfant  reste  plus  sensible  à  l'intensité  des 
bruits  qu'à  leur  harmonie.  Par  contre,  le  rvthme  lui  est 
de  bonne  heure  accessible  :  peut-être  les  berceuses  tirent- 
elles  leur  efficacité  de  la  mesure.  Cependant,  au  20*  mois, 
il  sait  déjà  produire  des  sons  chantés.  Mais,  sauf  exceptions 
assez  nombreuses,  il  ne  commence  à  sentir  la  vraie  mu- 
sicjue  qu'à  6-7  ans.  Encore  préfère-t-il  la  voix  humaine 
et  les  instruments  jouant  en  solo,  qui  rappellent  cette 
voix. 

On  ne  saurait  marquer  de  surprise  que  le  goût  des 
beautés  naturelles  ne  puisse  être  remarqué  en  l'enfant, 
du  moins  avec  les  caractères  qui  s'affirment  en  l'adulte. 
L'enfant  est  sensible  aux  couleurs  et  à  certaines  formes, 
mais  surtout  aux  mouvements  et  aux  petites  choses  :  aux 
mouvements,  sans  doute  parce  qu'il  est  porté  à  l'action  ; 
aux  petites  choses,  peut-être  parce  qu'elles  éveillent  en  lui 
une  sympathie  qui  demande  à  se  répandre.  Les  auteurs 
ont  maintes  fois  signalé  ces  goûts.  Une  famille  vient  de 
faire  un  long  voyage;  elle  a  vu  de  beaux  spectacles,  et 
chacun   aime  à   rappeler  ses  souvenirs  :   «  Moi,    dit  une 
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petite  fille,  j'ai  vu  un  beau  petit  chien  »  (J.  Renard). 
En  fait,  si  l'enfant  aime  la  campagne,  c'est  qu'il  y  peut 
courir  en  liberté.  Dans  l'humanité,  le  sentiment  de  la 
nature  est  parmi  les  derniers  apparus. 

C)  Les  méthodes  utilisées  dans  l'étude  de  l'évolution  du 
sens  esthétique.  —  On  ne  peut  identifier  l'évolution  du  sens  esthé- 
tique et  l'évolution  du  dessin  :  un  enfant  peut  dessiner  avec  exacti- 
tude sans  goûter  le  beau  ;  et  que  d'adultes  s'émeuvent  devant  les 
spectacles  naturels  ou  devant  de  belles  œuvres  d'art,  qui  sont 
incaqpables  de  manier  un  crayon  !  Mais,  d'une  part,  on  ne  saurait 
dessiner  avec  perfection  sans  le  sens  du  beau  ;  et,  d'autre  part,  la 
plupart  des  expériences  ont  porté  à  la  fois  sur  le  sens  esthétique 
et  sur  le  dessin. 

Pour  étudier  l'évolution  du  dessin,  on  a  utilisé  la  méthode  de 
l'observation  directe,  la  méthode  des  enquêtes  et  la  méthode  des 
collections  ;  pour  le  sens  esthétique  seul,  la  méthode  d'apprécia- 
tion des  gravures. 

La  méthode  de  l'observation  directe  consiste  dans  l'examen  des 
dessins  que  les  sujets  exécutent  sous  les  yeux  mêmes  de  l'expé- 
rimentateur. 

La  méthode  des  enquêtes  consiste  à  faire  exécuter  librement  des 
dessins  par  l'enfant.  Elle  a  été  fort  utilisée  en  Allemagne  et  en 
Amérique.  Claparède  et  Guex  donnent,  pour  l'appliquer,  les 
directions  suivantes  :  «  Distribuer  aux  élèves  une  feuille  de  papier 
blanc  écolier,  non  réglé,  pliée  par  le  milieu  de  façon  à  ce  qu'ils 
aient  chacun  4  pages  à  leur  disposition.  Chacune  des  4  pages 
servira  pour  une  des  4  épreuves  ci-[aprL's].  —  i''^  épreuve  (dessin 
copié).  Placer  sur  le  pupitre  du  maître  une  chaise  ou  un  tabouret 
et  faire  dessiner  ce  siège  aux  élèves.  —  2^  épreuve  (dessin  de 
mémoire).  Dessiner  un  chat.  —  3^  épreuve  (dessin  d'illustration). 
Dessiner  la  fable  du  Corbeau  et  du  Renard  (relire  et  expliquer  la 
fable  si  c'est  nécessaire).  —  4"  épreuve  (dessin  de  choix  libre). 
Dire  aux  enfants  qu'ils  doivent  dessiner  ce  qu'ils  voudront  et 
comme  ils  le  voudront.  «  On  consacre  au  début  d'une  leçon 
5  minutes  seulement  à  chacune  des  épreuves  qui  sont  faites  con- 
sécutivement, dans  l'ordre.  —  On  peut,  avec  Rouma,  remarquer 
que  la  direction  de  l'expérience  exige  des  qualités  que  les  maîtres 
ne  possèdent  pas  nécessairement  ;  que  l'interprétation  des  dessins 
est  difficile  sans  l'intervention  directe  de  leurs  auteurs  ;  enfin 
qu'on  groupe  à  tort,  dans  l'expérience,  des  élèves  qui  ont  déjà 
l'habitude  du  dessin  et  d'autres  qui  ne  l'ont  pas  encore. 

La  méthode  des  collections  consiste  à  recueillir  de  nombreux 
dessins  d'enfants  et,  à  les  classer  selon  les  âges,  les  milieux... 
K.  Lamprecht  ayant  pu  réunir  des  dessins  d'enfants  de  tous  pays, 
a  pu  rechercher  comment  le  dessin  a  évolué  dans  l'espèce. 

La  méthode  d'appréciation  des  ç/ravures  permet  d'atteindre  le 
sens   esthétique,   en    mettant    l'accent    sur  la    préférence    esthé- 
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tique  à  l'égard  d'une  gravure  choisie  entre  deux  ou  plusieurs 
autres.  Par  exemple,  on  fixe  au  tableau  noir  une  série  de  gra- 
vures numérotées  ;  on  les  fait  examiner  au  sujet  un  temps  sufiB- 
sanl  (non  limité),  on  lui  prescrit  de  retenir  le  numéro  de  celle 
qu'il  estime  la  plus  belle  et  de  dire  pourquoi  elle  lui  paraît  la 
plus  belle. 

D)  Le  sens  esthétique.  Les  types  d'idéation  esthétique. 
—  En  ce  qui  concerne  le  sens  esthétique,  on  remarque 
que  le  nombre  et  la  variété  des  motifs  qui  font  préférer 
une  œuvre  déterminée  vont  croissant  avec  1  âge  des  sujets. 
De  même  le  nombre  des  Ivpes  individuels. 

Ce  qui  est  surtout  remarquable,  c'est  la  différence  assez 
nette  qui  s'accuse  entre  les  garçons  et  les  filles  :  chez  les 
premiers  prédomine  l'appréciation  de  la  technique  et  des 
éléments  sensoriels  ;  chez  les  secondes,  les  sentiments  et 
l'imagination.  «  La  fille  est  essentiellement  émotive,  le 
garçon  intellectuel  »  (M.  Grzegorzewska). 

E)  La  poésie.  —  On  ne  saurait  dire  de  l'enfant  qu'il  est 
poète  ;  on  sait  que  plus  d'une  de  ses  trouvailles  poétiques 
est  fortuite  et  due  à  l'emploi  inexact  des  termes  dont  il 
dispose  (148).  On  ne  peut  davantage  donner  comme 
preuve  de  son  aptitude  poétique  les  rares  essais  poétiques 
d'enfants  de  moins  de  i3  ans  que  l'on  a  pu  recueillir  : 
s'ils  attestent  une  imagination  assez  originale  dans  l'inven- 
tion, la  forme  en  reste  toujours  des  plus  médiocres.  On 
ne  peut  enfin  affirmer  que  l'enfant  aime  la  poésie  pour 
elle-même  :  Daubresse  avant  demandé  à  de  petits  Pari- 
siens de  9-14  ans.  élevés  soit  à  l'école  primaire  soit  dans 
leur  famille  :  «  Aimez-vous  la  poésie  .-*  »  —  86  pour  100 
d.'s  garçons,  82  pour  100  des  filles  répondirent  affirma- 
tivement ;  mais  la  plupart  de  ceux  à  qui  on  demanda 
les  causes  de  leur  goût  répondirent  :  «  c'est  amusant  », 
ou:  «  c'est  instructif.  » 

On  peut  admettre  avec  Braunschwig  que  l'enfant  aime 
la  |X)ésie  parcequ'il  la  retient  sans  peine,  grâce  au  rvtlime; 
p;irce  (fuoUe  le  berce  par  la  cadence  du  vers,  le  nombre 
des  syllabes,  la  rime;  en  somme  à  cause  de  sa  beauté  for- 
ir  elle.  Mais  il  parait  vrai  qu'il  a  reste  absolument  fermé 
à  ce  qu'il  y  a  de  vraiment  poétique  dans  la  poésie,  à 
Sf  voir  au  caractère  évocatcur  du  vers.  »  De  fait,  les  asso- 
ciations qu'évoque  le  poète  en  l'esprit  du  lecteur  sont  trop 
.Vires  dans  l'enfant  de  passé  court. 
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§  3.  —  Règles  pédagogiques. 

297.  A)  Faut-il  développer  le  sens  esthétique  ?  — 
L'amour  du  beau  procure  des  satisfactions  afîectives  qui 
emplissent  heureusement  les  instants  de  repos  néces- 
saires :  faute  de  plaisirs  délicats,  l'homme  recherche 
les  plaisirs  grossiers  qui  le  conduisent  au  vice.  D'autre 
part,  une  culture  exclusivemeut  utilitaire  n'est  pas  sans 
dangers  :  elle  porte  en  elle  la  sécheresse  du  cœur  et  la 
raideur  dans  l'action  ;  le  commerce  du  beau,  sans  enlever 
à  l'être  sa  virilité,  peut  lui  donner  l'élan  nécessaire  pour 
aller  au  delà  de  ce  que  la  science  affirme  certain,  vers  ce 
que  le  cœur  fait  apparaître  possible  ;  ainsi,  sans  se  substi- 
tuer au  bien,  le  beau  lui  apporte  une  aide  précieuse, 
comme  un  soutïle  de  vie.  Répandu  dans  la  masse,  l'art  y 
trouvera  des  données  et  des  inspirations  nouvelles  qui  le 
régénéreront,  l'éloigneront  des  formules  surannées  qui  ne 
sauraient  traduire  les  aspirations  des  temps  nouveaux. 
Ouvrant  l'âme  populaire  à  des  jouissances  encore  inéprou- 
vées, il  rendra  l'ouvrier  sensible  aux  formes  que  l'artiste  a 
rêvées  et  qu'il  lui  a  laissé  la  tâche  de  réaliser  ;  et  ainsi 
l'atelier  et  l'usine  en  acquerront  une  habileté  technique 
d'une  autre  qualité.  Enfin,  l'art  pourra  inspirer  à  ceux 
à  qui  répugnent  la  misère  et  la  laideur  qui  l'accom- 
pagne, le  désir  de  tuer  la  misère  et  la  laideur;  etl'amour 
du  beau  rejoindra  ainsi,  pour  une  voie  détournée,  l'amour 
du  bien. 

Ces  affirmations,  poursi  judicieuses  qu'elles  paraissent,  ne 
sont  pas  admises  sans  réserve  par  d'assez  nombreux  esprits. 
Certains  considèrent  l'art  comme  l'apanage  d'une  élite  ; 
il  est  étranger  à  la  masse,  trop  grossière,  afllrment-ils 
volontiers.  L'histoire  prouve  qu'ils  errent  :  l'art  grec  se 
répandait  sur  les  places  et  les  voies  des  cités  ;  l'art  médié- 
val français  fut  populaire  à  la  fois  par  ses  aspirations  et 
la  nature  des  sujets  qu'il  aborda  ;  et  puis,  l'art  n'est  pas 
que  dans  les  chefs-d'œuvre  :  que  de  Françaises  savent  le 
fixer  dans  le  pli  d'une  étoffe  !  ne  peut-on  l'appréhender 
dans  la  nature  même  ?  Et  enfin,  n'est-il  pas  cruel, 
injuste,  de  le  refuser  à  ceux  dont  l'obscure  destinée  a  plus 
qu'aucune  autre  besoin  de  lumière  et  de  beauté  ?  — 
Mais,  dit-on,  on  ne  saurait  demander  à  l'école  une  nou- 
velle discipline,  alors  qu'elle  peut  à  peine  sulhre  à  sa  tâche 
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»ssentielle.  Or,  peut-il  s'agir  d'enseigner  l'esthétique  ?  Ne 
saurait-on,  dans  une  lecture,  porter  l'effort  sur  un  trait 
le  beauté  ;  dans  l'observation  d'une  plante,  sur  l'élégance 
le  son  port  et  la  richesse  de  ses  teintes  ?  —  Dans  ce  cas, 
|«e  de  dangers  !  réplique-t-on  ;  que  de  désillusions  redou- 
^bles,  que  de  désirs  de  luxe  éveillés  qui  ne  pourront  être 
satisfaits  !  Mais,  au  contraire,  l'art  ne  peut-il  être  un 
■efuge  dans  la  douleur  ?  Les  désillusions  redoutées  n'ont- 
lles  pas  pour  origine  les  revers  et  l'injustice,  plutôt  que  la 
lisproportion  entre  le  beau  et  le  réel  ?  f't  le  beau  ne  se 
rouve-t-il  donc  que  dans  la  rareté  de  la  matière  ou  le  chef- 
l'œuvre  disputé  par  les  privilégiés  de  la  fortune  ?  N'est- 
1  pas  dans  les  grappes  des  gramenset  dans  les  ïanagra  de 
)làtre?  —  En  réalité,  ces  objections  sont  spécieuses.  Per- 
oniie  ne  nie  plus  sérieusement  ni  la  valeur  morale  ni  la 
leur  sociale  de  l'art.    Uart  convient  à  Ions.  H  est   dii  à 


ous. 


B)  Le  but.  —  11  ne  s'agit  pas  d'initier  l'enfant  à  la 
echnique  des  arts  :  tous  les  artistes  se  sont  affirmés  spon- 
anément.  11  ne  s'agit  pas  de  former  des  esthètes  qui  aime- 
ont  la  beauté  en  elle-même  et  pour  elle-même  :  ceux-là 
ie  sont  trop  souvent  que  des  égoïstes  ou  des  dilettantes. 
Il  puis,  combien  de  maîtres  pourraient  conduire  à  ces 
luts,  et  combien  d'éRnes  pourraient  les  atteindre?  iVayez 
la  solle prétention  de  former  des  artistes.  Borne:-vous  à 
réparer  des  jouissances  délicates  pour  les  heures  de  loisir. 

C'est  enlever  au  beau  son  charme  que  de  le  présenter 
an*  des  leçons  en  forme.  Pas  d'histoire  de  l'art  ;  simple- 
leiit  des  directions  occasionnelles,  des  lectures  libres,  la 
ue  de  belles  choses,  sans  commentaires  ennuyeux,  ni 
Dniues  analvses,  à  des  heures  propices.  Bornez-vous  à  ini- 
er  Venfant  aux  arts  simples,  en  le  plaçant  dans  un  milieu 
rable. 


'OS 


avc) 


C)  L'éducation  esthétique  préparatoire.  —  Les  sens  ont 
me  valeur  esthétique  certaine.  L'odorat  et  le  goût  sont 
me  source  de  jouissances  analogues  à  celles  que  procure 
3  biau  :  les  primitifs  ont  su,  selon  Groos,  trouver  dans  le 
oire  et  le  manger  une  véritable  poésie  ;  le  charme  du 
■rin  temps  est  fait  en  partie  des  parfums  qu'il  apporte.  Le 
act  lui-même  sert  à  goûter  la   beauté  plastique.  Il  n'est 

il  besoin  de  signaler  la  valeur  particulière  ue  la  vue  et 
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de  l'ouïe.  Et  donc,  recherchez  la  perfection  el  la  finesse  de 
sens  (135). 

Le  désir  du  beau  s'éveille  et  se  satisfait  difficilemen 
dans  la  malpropreté  qui  prépare  la  misère  physique  et  h 
laideur.  Faites  naître  le  besoin  de  propreté. 

Il  n'est  point  d'arl  sans  ordre,  c'est-à-dire  sans  équili 
bre  des  parties.  L'ordre  aide  à  l'elTort  de  l'intelligence 
Et  l'œil  a  plaisir  à  le  trouver  dans  les  œuvres  humaines 
Donnez  de  profondes  habitudi  s  d'ordre. 

Et  donnez  le  sens  de  Vharmonie  dans  les  couleurs,  dan 
les  formes,  dans  les  sons,  dans  les  mouvements  :  la  vue  di 
belles  œuvres,  le  dessin,  le  travail  manuel,  le  chant,  li 
gymnastique,  le  permettent  dans  une  mesure  appréciable 

Enfin,  inspirez  C amour  de  la  vie  par  le  contact  direct  ave 
la  nature. 

D)  L'éducation  esthétique  proprement  dite.  —  On  j 
maintes  fois  affirmé  que  la  meilleure  éducation  esthétiqu 
est  celle  que  l'enfant  reçoit  à  son  insu  du  milieu  où  il  vit 
De  là  l'utilité  de  porter  l'effort  sur  le  milieu  où  il  tra 
vaille  et  joue. 

Par  l'aclion  sur  les  parents,  notamment  sur  les  mères  e 
les  jeunes  filles,  yat/^s  entrer  le  goût  dans  les  demeures  le 
plus  humbles. 

Entourez  Vécole  de  verdure  et  de  fleurs  ;  ornez  la  salle  d< 
classe  de  peu  de  gravures,  mais  qui  soient  belles  et  d''un 
émotivité  accessible  à  l'enfant.  Expliquez  ces  gravure 
brièvement,  en  en  faisant  ressortir  les  qualités  esthétiques 
les  jeux  de  lumière,  la  vérité  des  attitudes. 

Si  vous  donnez  des  jouets  à  Venfanl,  quils  soient  agréable: 
à  l'œil  et  à  l'ouïe. 

Et  développez  la  beauté  physique  de  l'enfant  par  les  sports 
Enfm,  vêtez-le  sobrement  et  gracieusement. 

E)  Donnez  l'amour  de  la  nature.  —  Tableaux,  gra 
vures,  descriptions  ne  sauraient  remplacer  la  vue  directe 
des  choses.  Laissez  l'enfant  courir  en  liberté  dans  le! 
champs  et  dans  les  bois.  Dites  les  légendes  qu'évoquent  lei 
lieux,  les  plantes  et  les  animaux. 

F)  La  musique.  —  La  musique  est  de  tous  les  arts  à  h 
fois  le  plus  répandu,  le  plus  accessible,  le  plus  puissant 
le  plus  innocent  et  le  moins  coûteux.  H  est  qne  aiversiori 
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teureuse  aux  chagrins  et  à  la  fatigue,  parfois  un  stimu- 
lant précieux.  Pour  le  plus  grand  nombre,  il  n'est  guère 
qu  une  source  de  jouissances.  Cette  source,  il  ne  faut  pas 
la  laisser  se  tarir.  11  est  bon  que  l'enfant  chante.  Il  est 
nécessaire  qu'il  apprenne  de  beaux  chants,  et  aussi  les 
vieilles  chansons  françaises  ou  patoises  qui  ont  hxé  un 
peu  de  l'àme  de  la  France  ou  de  la  province.  Et  donc 
faites  clianter  de  très  bonne  heure.  Recherchez  les  sons  purs, 
évitez  le  bruit,  sachez  imposer  aux  ensembles  les  nuances 
qui  donnent  au  morceau  tout  son  pouvoir. 

G)  Le  dessin.  —  Lenseignement  du  dessin  a  subi  en 
France  de  profondes  transformations  basées  sur  une  con- 
naissance plus  précise  de  la  nature  de  lenfant.  Laissez 
l'enfant  dessiner  selon  les  inlêréls  de  son  âge.  Laissez-lui 
choisir  la  matière  de  ses  dessins  selon  le  milieu  où  il  vil.  .\e 
lui  demandez  que  ce  qu''il  peut  se  représenter  assez  clairement. 
C'est  à  la  pédagogie  spéciale  à  formuler  les  règles  prati- 
ques qui  constituent  le  commentaire  de  ces  directions  très 
générales, 

H)  La  poésie.  —  Malgré  que  l'enfant  sente  peu  et  mal 
la  vraie  poésie,  on  peut  l'initier  aux  vei's,  et  le  préparer  à 
goûter  les  beautés  profondes  qu'ils  renferment.  Faites 
ai'ner  les  grands  poètes.  Mais  il  faut  que  les  œuvres  oflertes 
a  l'enfant  soient  en  rapport  avec  sa  brève  expérience  de  la 
vie  ;  sinon,  il  ne  peut  les  comprendre  et  les  goûter,  et  il 
n'acquiert  pas  le  goût  des  belles  formes  et  des  sentiments 
dtlicats  :   la  loi  de  spécialisation  des  tendances   explique 

Elus  d'un  dégoût  (46.  A).  Qu'en  outre  le  morceau  soit 
ien  rythmé  :  l'enfant  est  plus  sensible  au  rythme  qu'à 
l'harmonie.  Que  les  images  en  soient  claires,  les  senti- 
irents  simples,  les  actions  et  leurs  auteurs  familiers  à 
l'i'nfant.  Choisies  avec  soin,  que  les  plus  belles  pièces 
scient  sues  par  cœur  et  dites  correctement,  intelligemment, 
élégamment. 

III,  —  LE  SENTIMENT  MORAL 

?;  1.  Étude  générale. 

298.  A)  Le  sentiment  moral  est,  dans  sa  généralité,  a  «a 
cuiscience  claire  ou  vague  d'une  obligation,  d'une  règle,  de 
•î-qui  doit  être  fait  ou  évité  »  (Ribot). 
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«  Il  est,  dans  son  fond,  mouvement  ou  arrêt  de  mouvement, 
tendance  à  agir  ou  à  ne  pas  agir  ;  il  n'est  pas,  à  son  origine,  dû  à 
une  idée  ou  à  un  jugement  ;  il  est  instinctif,  ce  qui  fait  sa  force. 
Il  est  inné,  ...à  la  manière  de  la  faim,  de  la  soif  et  des  autres 
besoins  constitutifs.  Il  est  nécessaire,  il  force  à  agir  comme  la  vue 
de  l'eau  force  le  caneton  à  s'y  plonger  (quand  il  n'est  pas  tenu 
en  échec  par  des  tendanc<^s  contraires)...  Enfin,  comme  toute 
tendance,  il  aboutit  à  une  satisfaction  ou  à  une  dissatisfaction  (le 
remords).  En  somme,  son  innéité  et  sa  nécessité  sont  de  l'ordre 
moteur,  non  de  l'ordre  intellectuel  »  (Ribot). 

Les  impulsions  morales  instinctives  se  remarquent  d'ail- 
leurs en  nombre  d'individus.  Des  ouvriers  travailleni 
dans  un  four  à  chaux.  L'un  d'eux  s'y  étant  imprudem- 
ment engagé,  tombe  asphyxié. 

«  Un  autre  se  précipite  à  son  secours  et  tombe.  Lne  femme, 
témoin  de  l'accident,  appelle  à  l'aide  :  d'autres  ouvriers  accourent, 
Pour  la  troisième  fois,  un  homme  descend  dans  le  four  incan- 
descent et  succombe  aussitôt.  Un  quatrième,  un  cinquième 
tombent  et  succombent.  Il  n'en  restait  plus  qu'un  :  il  s'avance  e1 
va  sauter,  lorsque  la  femme  qui  se  trouvait  là  s'accroche  à  ses 
vêtements  et,  à  moitié  folle  de  terreur,  le  retient  sur  le  bord.  Un 
peu  plus  lard,  le  parquet  s'étant  rendu  sur  les  lieux  pour  pro- 
céder à  une  enquête,  on  interrogea  le  survivant  sur  son  dévoue- 
ment peu  réfléchi,  et  un  magistrat  entreprit  avec  gravité  de  lui 
démontrer  l'irrationalité  de  sa  conduite.  Il  fit  cette  réponse 
admirable:   Mes  compagnons  se   mouraient  ;   il  fallait  y  aller  » 

(GUYAU). 

B)  Origine.  —  Selon  l'école  sociologique,  le  sentiment 
d'obligation  a  son  origine  dans  la  pression  continue  du 
milieu  social  sur  l'individu.  Cette  conclusion  paraît 
fondée.  Une  morale  réelle,  vécue  par  tout  un  groupe  (et 
non  construite  abstraitement  par  un  philosophe),  n'est  tout 
d'abord  qu'un  ensemble  de  règles  déterminées  par  les  con- 
ditions d'existence  de  ce  groupe  à  un  moment  donné.  Elle  se 
traduit  dans  les  mœurs  (croyances  et  actes)  qui  sont  rigou- 
reusement imposées.  Car  l'individu  tout  entier  est  asservi  au 
groupe  égoïste.  Les  croyances  collectives  lui  sont  inculquées 
d'autorité  ;  il  les  reçoit  passivement,  sans  examen  ni  discus- 
sion. Existant  avant  lui,  plus  fortes  que  ses  dispositions 
personnelles,  ces  manières  de  penser  et  d'agir  façonnent  sa 
conscience,  et  leur  force  contraignante  leur  donne  un 
caractère  obligatoire  :  elles  en  arrivent  à  lui  apparaître 
comme  un  commandement  intérieur.  Ainsi  s'explique  que, 
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de  nos  jours  encore,  certaines  sectes  religieuses,  certaines 
sociétés  politiques,  certains  groupes  fermés  d'enfants,  se 
plient  à  des  règles  strictes  qu'ils  ne  trouvent  pas  par  le 
jeu  de  leur  réflexion,  mais  qu'une  tradition  leur  impose. 
Peu  à  peu  les  cercles  sociaux  s'agrandissent,  les  races  se 
mélangent,  les  traditions  et  les  habitudes  collectives  pro- 
pres à  chacune  s'affaiblissent,  l'initiative  et  la  réflexion 
croissent,  l'altruisme  s'épanouit  el  se  diversifie,  des  inven- 
teurs traduisent  clairement  les  intuitions  confuses  de  la 
masse.  Les  institutions,  les  lois  écrites,  les  codes,  les  spécu- 
lations des  philosophes,  les  discussions  des  moralistes, 
expriment  ce  côté  conscient  de  la  tendance,  qui  se  déve- 
loppe, s'épure,  s'affine.  Elle  atteint  son  apogée.  Mais  un 
nouvel  idéal  apparaissant,  elle  traverse  une  nouvelle 
nhase  critique.  Et  le  cycle  recommence. 

.  Le  sentiment  de  la  justice.  —  En  même  temps  que 
les  traditions  perdent  de  leur  puissance  et  que  les  raisons 
individuelles  se  différencient,  un  élément  intellectuel 
apparaît,  dont  l'importance  croit  dejour  en  jour  :  le  sen- 
timent de  la  justice.  Parti,  lui  aussi,  d'une  forme  instinc- 
tive, à  demi-consciente,  ce  n'est  que  très  lentement  qu'il 
s  élève  à  la  forme  supérieure  que  traduit  affectivement 
l'amour  de  l'humanité.  Selon  le  mot  de  Letourneau,  à 
l'origine  il  n'est  qu'un  réflexe  défensif  :  l'individu  violenté 
répond  par  la  violence,  et  la  justice  n'est  que  vengeance 
immédiate.  Différée,  préméditée,  réfléchie,  elle  prend  la 
forme  du  talion  :  œil  pour  œil,  dent  pour  dent.  Elle  exige 
l'égalité  :  elle  s'est  intellectualisée. 

Parallèlement,  elle  revêt  un  caractère  collectif  en  raison 
de  l'étroite  solidarité  des  membres  du  groupe  :  la  respon- 
sibilité  collective  est  reconnue,  et  la  peine  atteint  non 
seulement  le  coupable,  mais  en  raison  du  jeu  de  la  loi  de 
transfert,  tout  ce  qui  a  un  rapport  avec  l'acte  réprouvé  : 
1<;  clan,  la  famille,  la  ville...  du  coupable.  Cette  concep- 
t  on  de  la  justice  n'a  pas  entièrement  disparu  :  les  foules, 
1(»  troupes  en  armes  étendent  souvent  à  toute  une 
CDllectivité  (famille,  ville...)  une  responsabilité  que  la 
raison  moderne  fait  envisager  coiûme  strictement  indivi- 
duelle. 

Dans  le  sein  du  groupe,  la  vengeance  est  une  cause  de 
f  liblesse  ;  de  là  l'arbitrage  et  la  «  composition  »  (tel  est  le 
.\^ergeld  des  Francs).  A  l'origine  de  son  organisation,  la 
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justice  apparaît  ainsi  plus  civile  que  criminelle.  L'arbi- 
trage est  imposé  aux  parties,  et  le  coupable  doit  indemniser 
la  victime  ou  sa  famille.  Puis,  le  chef  lui-même  touche  sa 
part  de  l'indemnité  :  à  partir  de  ce  moment,  la  notion  de 
justice  a  acquis  son  caractère  social.  Selon  qu'ils  sont 
accomplis  dans  le  groupe  ou  hors  de  lui,  les  mêmes  actes 
ont  une  gravité  sociale  dillerente  :  les  Grecs  se  sentaient 
plus  obligés  à  l'égard  des  leurs  qu'à  l'égard  des  Barbares. 

Peu  à  peu,  grâce  surtout  à  l'efîort  des  philosophes,  la 
notion  du  juste  s'étend  à  l'humanité  tout  entière,  en 
même  temps  que  l'application  de  la  peine  se  restreint  au 
seul  agent  du  crime,  dans  la  mesure  où  il  a  voulu  son  acte. 

D'ailleurs,  le  développement  corrélatif  de  l'altruisme, 
par  suite  de  l'épanouissement  de  l'émotion  tendre  devenue 
charité,  générosité,  dévouement  (278,  E),  modifie  pro- 
fondément le  contenu  du  sentiment  de  la  justice,  et  fait 
apparaître  des  devoirs  et  des  droits  nouveaux.  Spontanée, 
irréfléchie,  limitée  d'abord  à  quelques  individus,  la  cha- 
rité se  répand  peu  à  peu  en  tous,  et  par  cela  même  se  ren- 
force (23,  D).  Les  actes  auxquels  elle  pousse,  considérés  à 
l'origine  comme  dépendant  du  caprice  individuel,  parais- 
sent bientôt  s'imposer  à  tous.  Dans  les  sociétés  antiques, 
l'étranger,  le  vaincu,  l'esclave,  n'avaient  pas  de  droits 
reconnus  ;  avec  les  stoïciens  apparaît  l'idée  que  tout 
homme  peut  revendiquer  sa  liberté.  La  pitié  pour  les 
humbles,  les  travailleurs  de  la  terre  et  de  l'atelier,  a  fait 
naître  la  notion  de  l'égalité  politique  des  citoyens.  De 
même  se  construit  aujourd'hui  la  notion  de  droit  au  tra- 
vail et  à  l'assistance.  Ce  qui  est  d'abord  accidentel  devient 
universel.  Les  devoirs  que  le  cœur  dictait,  la  raison  bientôt 
les  impose.  Notre  devoir  projeté  hors  de  nous,  objectivé 
en  autrui,  donne  naissance  à  un  droit.  En  sorte  que  la 
justice  actuelle  apparaît  comme  une  charité  devenue  obli- 
gatoire, et  l'on  conçoit  que  telle  charité  actuelle  soit  une 
justice  en  devenir. 

En  résumé,  rélément  affectif  de  la  tendance  morale  s^est 
développé  plus  tôt  et  plus  vite  que  l'élément  intellectuel.  La 
tendresse  est  innée  et  spontanée,  la  justice  acquise  et  réflé- 
chie. Et  l'homme  est  moral  plus  parce  qu'il  sent  et  tend 
que  parce  qu'il  pense. 

299.  Les  données  de  la  conscience  moderne.  —  A)  La 
rapide  étude  qui  précède  permet  de  comprendre  aisément 
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de  quoi  sont  faites  ce  qu'on  appelle  en  langage  moral  les 
données  de  la  conscience. 

Le  premier  élément  est  le  sentiment  d^obligation  qui  nous 
lie  intérieurement,  mais  sans  contrainte  :  l'acte  obliga- 
toire est  considéré  comme  bon  ;  de  là  les  deux  notions  con- 
nues de  devoir  et  de  bien. 

L'acte  accompli  éveille  dans  la  conscience  de  son  auteur 
ou  de  ses  témoins  un  jugement  approbatif  ou  réprobatif 
selon  qu'il  est  ou  non  conforme  au  bien  connu  :  ce  juge- 
ment est  la  sanction.  Il  n'est  pas  qu'une  opération  intel- 
lectuelle, l'affirmation  d'un  rapport  de  convenance  ou  de 
disconvenance  entre  l'acte  réalisé  et  l'idéal.  Il  est  surtout 
l'admiration  ou  le  mépris  pour  l'auteur  de  l'acte,  l'émo- 
tion de  plaisir  ou  de  déplaisir  qui  accompagne  la  vue  ou 
l'exécution  de  l'acte.  La  sanction  implique  elle-même  le 
mérite  ou  le  démérite  et,  par  suite,  la  notion  de  responsa- 
bilité. 

Le  sentiment  d'obligation  comporte  à  son  stade  actuel  : 
I  '  des  éléments  d'ordre  purement  affectif,  les  premiers  en 
date  :  tendances  personnelles,  tendances  altruistes,  aux- 
quelles se  joignent  parfois  l'amour  de  la  science,  l'amour 
du  beau,  et  même  le  sentiment  religieux;  2° des  éléments 
intellectuels,  les  derniers  venus  dans  la  conscience  hu- 
maine, dont  l'importance  va  croissant  :  le  sentiment  de 
la  justice  avec  les  notions  annexes  de  mérite  et  de  respon- 
sabilité. 

Le  remords  (la  désapprobation),  la  satisfaction  du  devoir 
accompli  (l'approbation),  sont  les  éléments  émotifs  nés  de 
la  non-satisfaction  ou  de  la  satisfaction  du  sentiment  d'o- 
bligation :  ils  correspondent  aux  éléments  émotifs  auxquels 
aboutit  toute  tendance. 

B)  Les  éléments  affectifs.  —  Les  tendances  personnelles 
m  sont  pas  parmi  les  moindres  éléments  affectifs  du  senti- 
ment d'obligation.  Que  d'hommes  pour  qui  la  crainte  du 
gendarme  (ou  de  Dieu,  ou  du  diable)  est  le  commencement 
de  la  sagesse  1  Combien  recherchent  les  récompenses  maté- 
rielles !  Personne  qui  n'ait  cure  de  l'opinion  publique.  Il 
n'  îst  pas  jusqu'au  désir  et  à  la  fierté  de  se  dominer  qui 
n'igissent  en  quelques-uns  :  quelques  stoïciens  se  sont 
montrés  vains  d'avoir  su  triompher  d'eux-mêmes. 

On  a  vu  que  les  tendances  altruistes  n'ont  pas  une  in- 

Ëence  négligeable  (298,  C).  Le  cœur  a  été  l'inspirateur 
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des  actes  les  plus  beaux  moralement,  el  certains  philoso- 
phes identifient  moralité  et  altruisme,  sympathie  ou  pitié. 
L'amour  de  la  science  éloigne  du  mensonge,  inspire  la 
modestie,  conduit  à  la  vertu.  L'amour  du  beau  écarte 
souvent  les  actes  «  vilains  »  et  fait  rccherclicr  les  «  beaux 
gestes  ».  Le  sentiment  religieux  n'est  en  beaucoup,  que  le 
sentiment  moral  vu  sous  un  autre  angle,  et  les  religions 
modernes  ont  un  caractère  moral  accentué  et  grandissant. 

C)  Les  éléments  intellectuels  sont  les  derniers  apparus. 
De  là  vient  que  le.sentiment  de  la  justice  est  en  beaucoup 
le  moins  puissant  et  dans  l'humanité  le  moins  répandu. 
11  n'est  autre  cjue  l'amour  du  vrai  orienlé,  non  plus  vers 
la  pensée,  vers  la  vérité,  mais  vers  l'action. 

Du  point  de  vue  rationaliste,  le  sentiment  de  la  justice 
(et  les  éléments  qui  lui  sont  connexes)  est  celui  cpii  a  la  va- 
leur morale  la  plus  grande.  Mais  non  la  plus  grande  va- 
leur effecl'we  :  certains  le  possèdent  qui  sont  incapables  de 
lutter  contre  leurs  tendances  égoïstes  ou  leurs  impulsions 
anti-sociales.  Les  tendances  altruistes  sont  plus  etïicaces  ; 
d'ailleurs,  si  la  thèse  des  sociologues  est  l'ondée,  si  la  jus- 
tice n'est  que  de  la  charité  fixée  el  la  charité  de  la  justice 
à  venir,  elles  préparent  la  voie  à  l'élément  rationnel. 

D)  Les  variations  du  sentiment  moral.  —  On  conçoit 
ainsi  que  le  sentiment  moral  ait  pu  varier  dans  le  temps 
et  varie  dans  l'espace. 

Il  varie  aussi  dans  l'individu.  L'étude  de  l'enfant  suf- 
fira à  le  montrer  (300).  En  dehors  de  cette  évolution  nor- 
male, il  peut  y  avoir  des  changements  soudains  et  impré- 
vus. Tel  sujet,  atteint  d'insensibilité  cutanée  périodique, 
devient  le  jouet  de  ses  mauvaises  tendances  pendant  les 
périodes  d'insensibilité;  par  contre,  il  se  inontre  bien 
doué  et  plein  de  raison,  pendant  les  périodes  normales. 
Tel  jeune  homme  blessé  à  la  tète  d'un  coup  de  règle, 
reste  moralement  insensible  just]u'à  ce  que  l'opération  du 
trépan  permette  d'enlever  une  esquille  osseuse  qui  lui 
comprime  le  cerveau  (Cf.  13,  E  ;  330). 

§  2.  L'enfant. 

300.  A)  L'innéité  du  sentiment  moral.  —  Le  sentiment 
moral  n'est  pas  organisé  d'emblée  :  il  n'est  pas  un  don  de 
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la  nature.  Mais  sans  aller,  comme  Spencer,  jusqu'à  parler 
a  d'intuitions  morales  innées  »,  on  peut  admettre  l'exis- 
tence de  tendances  innées,  «  morales  »,  premières  compo- 
santes de  la  tendance  complexe  qu'est  le  sentiment  moral. 
L'observation  et  l'expérience  prouvent  en  eiTet  l'hérédité 
de  certaines  tendances  acquises  (26). 

«  ]Nous  naissons  de  plus  en  plus  policés  par  la  loi  interne; 
lenfant  civilisé,  au  lieu  d'être,  comme  le  sauvage,  sans  loi.  sans 
frein,  est  tout  prêt  à  recevoir  le  joug  de  la  loi  intérieure.  L'édu- 
cation trouve  en  lui  une  sorte  de  légalité  préétablie,  de  loyalisme 
naturel  »  (Guyau). 

B)  Les  éléments  affectifs  :  crainte  et  affection.  —  De 
même  que  pour  l'humanité,  le  point  de  départ  de  la  mo- 
ralité est,  pour  l'enfant,  dans  l'alTectivité. 

«  La  première  ébauche  du  sens  moral  apparaît  dans  le  petit 
enfant,  des  qu'il  comprend  la  signification  de  certaines  intona- 
tions de  voix,  de  certaines  altitudes,  d'un  certain  air  de  physio- 
nomie ayant  pour  but  de  le  réprimander  quand  il  a  fait,  ou  de 
l'avertir  quand  il  est  sur  le  point  de  faire  certains  actes  qui 
déplaisent...  Le  bien...  est...  pour  le  jeune  enfant  comme  pour 
l'animal,  ce  qui  est  permis,  et  le  mal  ce  qui  ne  l'est  pas  » 
(R.  Pérez). 

L'enquête  (d'Osborne  confirme  ces  vues.  Et  l'on  a  vu 
que  l'enfant  en  arrive  assez  vite  à  appliquer  aux  autres  la 
règle  qu'il  juge  bon  de  suivTe  lui-même  (260,  B).  Le  senti- 
ment d'obligation  est  né.  Mais  ce  serait  une  erreur  de 
croire  qu'il  n'apparaît  que  sous  l'effet  de  la  crainte. 
L'affection  pour  la  mère  d'abord,  puis  pour  le  père,  pour 
le  maître,  ne  sont  pas  sans  action.  Il  fait  souvent  ce  qu'il 
croit  bien  pour  contenter  ceux  qu'il  aime. 

«  Le  désir  de  me  satisfaire...  occupait  assez  vivement  [Sophie], 
à  7  ans,  pour  l'éveiller  sur  ses  moindres  torts  »  (M™*  Guizot). 

Que  la  règle  soit  observée  par  crainte  ou  par  affection, 
dans  tous  les  cas  le  mécanisme  psvchologique  est  le  même. 
L'enfant  craint  et  déleste  les  punitions,  conséquences  an- 
noncées ou  prévues  de  ses  fautes;  il  en  vient  peu  à  peu  à 
détester  les  fautes  elles-mêmes  ,(234,  B).  De  même,  il 
commence  par  détester  ou  désirer  le  chagrin  ou  la  joie 
que  ses  actions  mauvaises  ou  bonnes  font  naître  en  ceux 
qu'il  aime  ;  et  il  en  vient  peu  à  peu  à  détester  ou  aimer 
ces  actions  elles-mêmes. 
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C)  L'habitude  ;  le  contact  social.  —  Le  sentiment  moral 
comporte  donc  d'abord  une  prédisposition  innée  à  suivre 
la  règle  des  éléments  afTectil's  personnels  et  des  éléments 
altruistes.  Il  se  renforce  assez  vite  des  habitudes  nées  sous 
l'action  de  ces  éléments. 

Bientôt  s'y  ajoutent  le  désir  de  la  louange,  la  recherche 
de  l'estime. 

«  A.  l'âge  de  2  ans  5  mois,  lorsque  le  fils  de  Tiedemann 
croyait  avoir  fait  quelque  chose  de  bien,  il  s'écriait:  Le  monde 
dira  :  c'est  un  bon  petit  garçon  !  Lorsqu'il  était  méchant,  si  on  lui 
disait  :  Le  voisin  le  voit,  —  il  cessait  aussitôt  »  (B.  Pérez). 

On  a  vu  ailleurs  quel  souci  l'enfant  prend  de  l'estime 
de  ses  pairs  (263,  272). 

L'enfant  a  rapidement  le  sentiment  que  sa  conduite 
envers  les  autres  conditionne  la  conduite  des  autres  envers 
lui-même.  Il  sait  que  les  coups  appellent  les  coups,  et  les 
caresses  les  caresses.  En  même  temps,  son  cœur  s'ouvre  à  la 
pitié,  dans  la  mesure  où  son  intelligence  et  son  tempérament 
le  lui  permettent  (278,  F).  Sa  personne  ne  l'occupe  plus 
seule  ;  il  pense  à  autrui.  Le  sentiment  d'obligation  se 
nuance  d'un  altruisme  plus  réfléchi  et  plus  désintéressé. 
A  leur  tour,  l'amour  de  la  vérité,  le  sentiment  confus  du 
beau  et  du  laid  et,  dans  les  milieux  religieux,  la  crainte 
de  Dieu,  contribuent  à  donner  à  la  tendance  morale  son 
caractère  de  grande  complexité. 

D)  Le  sentiment  de  la  justice.  —  Les  éléments  pure- 
ment intellectuels  apparaissent  plus  tardivement  et  se  dé- 
veloppent plus  lentement.  Contrairement  à  ce  qu'affirme 
Michelet,  le  sentiment  de  la  justice  n'est  pas  inné  en  l'en- 
fant. Et,  lorsqu'il  apparaît,  c'est  sous  une  forme  brutale 
et  en  quelque  sorte  unilatérale.  L'enfant  ne  sent  d'abord 
l'injustice  que  lorsqu'elle  l'atteint  lui-même.  De  bonne 
heure,  il  se  montre  jaloux  de  ses  biens.  Avant  la  troisième 
année,  il  proteste  déjà  quand  il  est  puni  injustement,  et 
accueille  différemment  les  compliments  mérités  et  les  au- 
tres. Mais  il  a  encore  peu  de  souci  du  traitement  infligé 
à  autrui.  Le  sens  du  juste  et  de  l'injiiste  à  l'égard  d'autrui 
n'apparaît  que  plus  tard.  Les  enquêtes  révèlent  qu'il  est 
plus  affectif  qu'intellectuel  :  le  juste  et  l'injuste  sont  plu- 
tôt estimés  par  les  émotions  qu'ils  éveillent  ;  avec  les  pro- 
grès de  l'âge,  les  appréciations  deviennent  plus  objectives. 
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Schàfer  demanda  à  i  25o  enfants  des  deux  sexes  des  écoles  de 
Çerlin  «  pourquoi  le  vol  est  défendu  ».  11  divisa  les  motifs 
donnés  en  4  groupes  :  religieux  (crainte  de  l'enfer,  respect  de  la 
loi  divine. „)  ;  non  religieux  personnels  (châtiment,  honte  à  ses 
propres  yeux,  honte  devant  les  autres)  ;  familiaux  (déshonneur  de 
la  famille,  douleur  des  parents)  ;  sociaux  (tort  fait  au  prochain, 
respect  de  la  loi...). 

La  statistique   montre  que,  pour  les  enfants  de  12  ans.  plus 
'"  A 8  pour  100  des   motifs  invoqués    étaient  d'ordre   religieux, 
-   de    i3  pour  100    d'ordre    personnel,    près    de    1  pour  100 
rdre    familial,    et    plus    de    3;    pour   100  d'ordre   social.    La 
proportion  des  motifs   religieux   s'abaissait   progressivement  :   à 
10  ans,  elle  n'était  plus  que  de  ^0  pour  100  ;  à  i4  ans.  de  36  ;  à 
i5  ans,  de  16  ;    317  ans,  de  1 1 .    La   proportion   des  motifs  per- 
sonnels   passait:    à     i3    ans,    à    18, 5    pour    100;    à    \!x    ans,  à 
30  pour  100;  à  i5  ans,  à  28  pour  100;  à  16  ans,  à  29  pour  100  ; 
et  à  17  ans,  à  27  pour  100.    La  proportion  des  motifs  familiaux 
restait  à  peu  près  constante  à  12.  i3  et  17  ans  ;  ignorés  à  i!x  ans, 
ils  réapparaissaient  à  i5  et  16  ans  avec  la  proportion  relativement 
forte  de  9  pour  100.  Enfin,  les  motifs  sociaux  suivaient  une  pro- 
gression rapide:  à  i3  ans,  34  pour  100;  à  i^  ans,  4A  pour  100  ; 
il  i5  ans,  56  pour  100;  à  17  ans,  60, 5  pour  100. 

E)  L'influence  du  milieu.  —  Les  aspirations  morales 
(les  enfants  dépendent  du  milieu  scolaire.  Elevés  dans  des 
milieux  religieux,  ils  cherchent  assez  volontiers  leur  idéal 
dans  une  personnalité  religieuse,  le  plus  souvent  dans  le 
Christ  :  écoles  publiques  de  Londres,  écoles  primaires  de 
Saxe  et  de  Prusse.  Notamment,  dans  une  école  voisine  de 
lîruxelles  où  l'enseignement  est  ouvertement  religieux,  sur 
18  garçons  de  ii-iô  ans,  9  choisirent  des  saints  comme 
idéal.  L'enquête  de  Roussel  montre  que  l'idéal  des  enfants 
de  8-1 3  ans  des  écoles  parisiennes  est  dans  le  dévouement 
envers  le  prochain. 

Portant  sur  des  notions  morales  plus  précises,  l'enquête  de 
Sarah-A.  Young  (1902)  confirme  ces  conclusions.  Elle  posa  les 
deux  questions  suivantes  :  «  Si  vous  pouviez  obtenir  ce  que  vous 
désirez,  que  choisiriez-vous  ?  Si  vous  pouviez  faire  ce  que  vous 
préférez,  que  feriez- vous  ?  »  —  à  660  fillettes  de  8-1 4  ans  des 
é:oles  populaires  des  quartiers  pauvres  de  Londres  (elementarv" 
srhools)  et  à  5oo  jeunes  filles  de  8-16  vis  des  écoles  payantes,  fré- 
quentées par  des  enfants  de  familles  aisées  (secondary  schools). 
Les  fillettes  des  classes  populaires  se  montrèrent  surtout  séduites 
par  les  biens  passagers:  leurs  préoccupations  d'avenir  se  rap- 
pjrtent  à  la  lutte  pour  l'existence;  le  souci  du  pain  quotidien 
l>mine  en  elles,  notamment  chez  les  ainées.  Les  jeunes  filles  des 
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classes  aisées  oui  un  horizon    intellectuel  [Autt.  large    cl    une  plus 
large  compréliciision  de  la  vie. 

F)  Conclusion.  —  Il  n'est  donc  pas  laux  d'allirnier  que, 
dans  ses  grands  traits,  Vêvohilion  de  l'amour  du  bien  dans 
Vindividu  est  parallèle  à  celle  (fue  l'on  observe  dans  rhuma- 
nilé.  Elle  dépend  de  niulliplcs  lacleurs.  On  coni^oit  par 
suite  que  le  sentiment  moral  puisse  revêtir,  dans  une 
même  société,  de  multiples  aspects. 

i;  3.  Règles  pédagogiques. 

301.  On  ne  peut  donner  ici  toutes  les  règles  de  la  for- 
mation du  sens  moral  sous  l'action  des  éducateurs  :  c'est 
toute  l'éducation  morale  qu'il  faudrait  traiter,  et  quelques 
lignes  n'y  sauraient  sullire.  On  se  bornera  aux  indications 
les  plus  importantes,  celles  que  permettent  les  données 
psychologiques  qui  précèdent.  Aussi  bien  la  psychologie 
ne  saurait,  à  elle  seule,  préciser  l'idéal  moral  auquel 
l'enfant  doit  s'efforcer  d'atteindre. 

A)  Le  milieu  familial.  —  Faites  connaître  aux  parents 
rinjluence  du  milieu  familial  et  son  importance  éducative 
(30,  B). 

B)  Le  milieu  scolaire.  —  L'action  du  milieu  scolaire 
est  moins  continue  que  celle  du  milieu  familial.  Et  elle 
est  parfois  contrariée  par  celle  de  la  famille,  fréquemment 
par  celle  de  la  rue  et  des  camarades,  plus  tard  encore  par 
celle  de  l'atelier,  de  la  presse,  du  cinéma...  iNéanmoins, 
elle  peut  beaucoup.  Elle  s'exerce  à  tout  instant  en  ce 
qu'elle  donne  le  sens  de  l'ordre,  du  travail,  de  l'obéissance, 
de  la  règle.  Imposez  à  l'enfant,  rigidement,  un  règlement  in- 
térieur clairement  défini,  et  compris,  et  qui  vous  lie  comme 
lui-même. 

En  outre,  faites  de  l'école  une  petite  société  où  Venfant 
puisse  faire  r apprentissage  des  devoirs  sociaux  :  cntr'aide, 
respect  d'autrui  (281). 

Enfin,  veillez  à  la  formation  d'habitudes  utiles  (60-62). 

C)  Le  maître.  —  Les  travaux  remarquables  de  Pierre 
Bovet  sur  «  la  conscience  de  devoir  »  (le  sentiment  d'obli- 
gation) attirent  l'attention  sur  l'importance   particulière 
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de  certaines  qualités  de  l'éducateur  au  point   de  vue  de 
l'éducation  morale. 

«  L'acceptalion  {l'une  consigne  par  un  sujet  suppose  toujours 
entre  celui-ci  cl  l'auteur  de  la  consigne  un  rapport  sui  generis  de 
nalure  affective,  dont  l'amour  et  la  crainte,  sont,  à  des  doses 
divi  r>e-.  lr~  i  Mn^tituantes  caractéristiques.  » 

Et  donc  faites  que  votre  élève  vous  aime,  et,  par  votre 
savoir  et  là  rectitude  de  votre  vie,  acquérez  du  prestige  à  ses 
yeux.  Vous  pourrez  faire  appel  à  l'affection  plus  qu'à  la 
crainte;  vous  ne  punirez  que  pour  éviter  de  nouvelles  vio- 
lations de  la  règle,  vous  serez  un  exemple  vivant  pour 
l'enfant. 

D)  L'action  sur  certaines  tendances.  —  Favorisez  la 
naissance  et  le  développement  des  tendances  sociales.  Au  be- 
soin, faites  appel  à  toutes  les  tendances  «  morales  »  de  V en- 
fant, pour  renforcer  en  lui  le  sentiment  naissant  d'obligation 
morale  :  amour-propre  (264),  honneur  (273).  émulation 
(276)... 

E)  L'instruction.  —  Précisez  par  renseignement  moral, 
et  justifiez,  les  règles  de  l'action  acquises  par  imitation  ou 
obéissance.  Ln  précepte  traduisant  intelligiblement  la  règle 
acquise  par  habitude  ou  sentie  par  intuition,  tel  est  le 
procédé  qui  convient  avec  le  jeune  enfant.  Plus  tard,  les 
principes  induits  des  faits  permettent  des  déductions  pré- 
cises, et  l'examen  des  problèmes  moraux  particuliers  si 
intéressants  pour  l'adolescent.  Sentie  et  consentie,  la  règle 
ainsi  formulée  acquiert  une  valeur  particulière. 

Portez  votre  effort  sur  les  notions  corrélatives  de  devoir  et 
de  droit  et  sur  la  notion  de  solidarité. 

Et  éclairez  le  sentiment  incomplet  et  brutal  de  la  justice 
qu  affirme  Venfant.  De  bonne  heure,  l'élève  atteint  à  la 
notion  de  l'égalité,  et  l'on  peut  même  affirmer  qu'il  a  le 
préjugé  de  l'égalité^  de  même  que  les  démocraties  encore 
frustes.  L'école  doit  lui  révéler  que,  pour  être  égale,  la 
justice  ne  doit  pas  nécessairement  frapper  également  les 
individus  pour  une  même  faute,  mais  qu'elle  doit  tenir 
compte  de  la  responsabilité  et  du  mérite  de  l'agent.  Par 
exemple,  on  peut  l'amener  à  comprendre  qu'il  y  a  injus- 
tice à  infliger  la  même  punition  à  deux  enfants  pour  un 
même  acte  accompli  dans  des  conditions  ditTérentes. 
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F)  Les  œuvres  annexes  de  l'école  complètent  ces  actions 
convergentes  :  mutualités,  associations  diverses,  jeux, 
sports... 

IV.  —  LE  SENTIMENT  RELIGIEUX 

!:<  1.  Étude  générale. 

302.  A)  Définition.  —  Il  est  difficile  de  donner  une 
bonne  définition  de  la  religion.  La  définir  par  son  con- 
tenu, ce  n'est  qu'en  faire  l'analyse.  Et  ce  serait  une 
erreur  que  de  considérer  exclusivement  la  plus  perfection- 
née de  celles  que  l'humanité  a  connues  :  une  bonne  défi- 
nition de  la  religion  doit  convenir  à  toutes  ses  variétés,  à 
tous  ses  aspects,  à  travers  les  âges,  les  races,  les  civilisa- 
tions. Plus  d'un  parmi  les  nombreux  psychologues  qui 
ont  en  ces  dernières  années  étudié  objectivement  la  phi- 
losophie religieuse  estiment  décevant  de  tenter  de  vaincre 
la  difficulté.  Sans  donner  à  la  définition  qui  suit  plus  de 
prix  qu'elle  n'en  a,  on  se  bornera  à  dire  que  le  mot  reli- 
gion exprime  le  sentiment  de  notre  dépendance  vis-à-vis  des 
dieux  ou  de  Dieu  (^ou  d'un  principe  supérieur),  el  un  effort 
pour  établir  une  communication  directe  avec  ces  dieux,  ou 
Dieu  (ou  n'agir  que  selon  ce  principe). 

B)  Eléments.  —  La  tendance  religieuse  est  d'une  com- 
plexité variable  selon  les  individus.  Néanmoins,  elle  reste 
elle-même,  sui  generis.  On  y  peut  toujours  distinguer  trois 
aspects  :  l'aspect  affectif,  qui  est  tantôt  peur,  tantôt  amour 
et  confiance  ;  l'aspect  intellectuel,  qui  comporte  la  croyance, 
le  dogme  ;  l'aspect  actif,  auquel  se  rattachent  les  pratiques 
du  culte,  les  rites. 

Toutefois,  ce  serait  donner  de  cette  tendance  une  idée 
inexacte  que  de  mettre  abusivement  l'accent  sur  le  carac- 
tère personnel  de  ces  éléments.  W.  James  a  montré  avec 
clarté  qu'il  y  a  dans  tout  «  champ  religieux  »  deux  grands 
domaines  :  la  religion  institutionnelle  dont  les  éléments 
principaux  sont  k  le  culte  et  les  sacrifices,  les  procédés 
pour  influer  sur  les  dispositions  de  la  divinité,  la  théolo- 
gie, les  cérémonies,  l'organisation  ecclésiastique  »,  et  la 
religion  personnelle  qui  comprend  «  les  dispositions  inté- 
rieures de  l'homme  lui-même,  sa  conscience,  ses  mérites, 
son  manque  de  secours,  et  le  sentiment  de  son  imperfec- 
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lion  ».  Ce  qui  prouve  la  légitimité  de  ce  point  de  vue, 
c'est  que  les  explosions  de  mysticisme  individuel  entraî- 
nent fréquemment  un  recul  des  éléments  dogmatiques  et 
rituels,  et  que  dans  les  milieux  très  dogmatiques  et  très 
ritualistes,  les  explosions  de  mvsticisme  individuel  se  pro- 
duisent rarement. 

Les  sociologues  insistent  surtout  sur  la  réduction  du 
religieux  au  social  :  ils  envisagent  la  piété  comme  l'obser- 
vation d'un  code  de  rites  et  de  formules  d'où  naissent  des 
habitudes  intellectuelles  transmises  par  l'exemple,  la  tra- 
dition et  l'enseignement.  Les  psychologues  considèrent 
3ue  la  religion,  quelle  qu'ait  été  sa  forme  primitive, 
evient  chez  les  civilisés  de  plus  en  plus  intérieure,  per- 
sonnelle, allranchie  des  rites  et  des  formules  ;  et  c'est  dans 
ces  formes  parfaites,  pleinement  épanouies  qu'ils  l'étu- 
dient  de  préférence.  Sans  négliger  le  côté  social  de  la  reli- 
gion, on  ne  peut  méconnaître  l'importance  croissante  des 
facteurs  individuels. 

C)  Remarque  sur  la  méthode.  —  Il  n'est  pas  inutile  de 
remarquer,  pour  éviter  toute  équivoque,  que  le  psycho- 
logue considère  la  tendance  religieuse  comme  un  fait, 
qu'il  n'en  parle  pas  à  la  légère,  qu'il  ne  la  rabaisse  pas, 

Ï)as  plus  d'ailleurs  qu'il  ne  la  présente  d'une  manière  apo- 
ogétique.  Ne  pas  constater  en  soi  d'élans  mystiques  ne 
permet  pas  de  nier  les  enthousiasmes  du  crovant,  pas  plus 
qu'il  n'est  permis  au  daltonien  do  nier  l'existence  du 
rouge,  à  l'aveugle  la  lumière. 

«  Rien  n  est  plus  stiipide,  dit  W.  James  à  propos  des  phéno- 
mènes religieux,  que  de  traiter  un  fait  psychologique  comme  s'il 
n'îxistait  pas,  simplement  parce  que^nous  sommes  incapables  de 
l'cprouver  nous-mêmes.  » 

D)  Le  sentiment  religieux  moderne.  —  L'étude  socio- 
logique de  la  religion  en  fait  connaître  les  formes  primi- 
ti\  es  et  ressortir  le  rôle  social.  On  se  bornera  ici  à  dire 
brièvement  comment  le  sentiment  religieux  apparaît  d'or- 
diaaire,  dans  notre  temps  et  dans  notre  milieu,  chez 
11  omme  moyen. 

A  l'origine,  il  se  rattache  à  l'instinct  de  conservation  de 
l'i  idividu  ou  du  groupe  social  :  il  traduit  un  égoïsme 
étroit,  il  est  pratique  et  utilitaire,  fortement  imprégné  de 
pear  devant  des  divinités  cruelles  à  l'égal  des  hommes 
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qui  les  imaginent.  Peu  à  peu,  il  s'incorpore  des  éléments 
intellectuels,  rationnels;  et  ces  éléments  l'emportent  en 
beaucoup  sur  les  affectifs.  Le  concept  de  la  divinité  devient 
pour  les  théologiens,  et  surtout  pour  les  métaphysiciens, 
matière  à  des  études  subtiles  :  il  apparaît  tantôt  comme 
cause  première  (créateur),  tantôt  comme  idéal  moral, 
tantôt  les  deux  à  la  fois. 

«  La  religion  lend  à  devenir  une  philosophie  rrligieuse  ;  ce  qui 
est  tout  dilTérent,  car  l'une  el  l'autre  rcpondeiil  à  des  condilions 
psychologiques  distinctes  :  l'une  est  une  construction  Itiéorique 
de  la  raison  raisonnante;  l'autre  est  l'œuvre  vivante  d'un  groupe 
ou  d'un  grand  inspire,  enveloppant  l'Iiommc  t(jut  entier,  pensant 
et  sentant...  Dès  que  la  pensée  religieuse  n'a  ni  culte,  ni  rite  et 
n'en  comporte  pas,  c'est  une  doctrine  philosophique  ;  dépouillée 
de  tout  caractère  extérieur  et  collectif,  de  toute  forme  sociale, 
elle  cesse  d'être  une  religion  jxnir  devenir  une  croyance  indivi- 
duelle et  spéculative.  Tels  le  déisme  du  xviii''  siècle  et  les  concep- 
tions analogues  :  le  sentiment  y  joue  un  rôle  très  faihle,  presque 
nul  »  (Ribot). 

E)  Le  sentiment  religieux  est-il  en  voie  de  disparition? 
—  Nul  doute  que  la  religion  ne  donne  satisfaction  à  un 
grand  nombre  de  tendances  humaines.  A  l'origine,  elle 
était  toute  philosophie  et  toute  science  ;  elle  portait  en  elle 
la  seule  explication  du  monde  que  l'intelligence  naissante 
put  embrasser.  Elle  favorisa  l'essor  de  l'altruisme,  ren- 
força les  liens  sociaux,  du  moins  dans  les  limites  de  la 
cité,  et  par  là  aida  à  l'épuration  de  Tidéal  moral. 

L'humanité  tend-elle  à  la  répudier  pour  chercher  un 
autre  guide?  11  le  semble.  Mais  il  ne  parait  pas  que  le 
sentiment  religieux  lui-même  disparaisse  :  il  continue  à 
se  transformer. 

«  L'irréligion,  telle  que  nous  l'entendons,  dit  Guyau,  peut  être 
considérée  comme  un  degré  supérieur  de  la  religion  el  de  la  civi- 
lisation même.  » 

«  L'esprit  religieux...  ne  veut  plus  tl'aulrc  corps,  aujourd'hui, 
que  le  corps  vivant  el  iinmiirtcl  ([ue  lui  donneront,  en  matière 
intellectuelle,  la  science,  en  matière  esthétique,  l'art,  en  matière 
éthique,  la  mcjrale.  Morale,  art  et  science,  voilà  la  substance 
même  de  la  religion  de  l'avenir...  :  l'art,  toujours  en  mouvement 
vers  le  vrai,  la  morale  toujours  en  mouvement  vers  le  bien.  Et 
ici  nous  touchons  à  l'œuvre  même  de  la  fonction  religieuse,  qui 
est  d'empêcher  l'esprit  humain  en  toutes  ses  puissances,  et  d'em 
pêcher  chacune  do  ses  facidtés  en  particulier  de  s'arrêter,  de 
s'immobiliser,    de   se  pétrifier.    A   chacune  d'elles,  elle  montre, 
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au  delà  de  son  but  immédiat,  un  but  infiniment  lointain 
qui  défie  toute  atteinte,  mais  vers  lequel  il  faut  toujours 
se  remettre  en  roule  au  lieu  de  s'arrêter  à  la  première  étape  » 
(F.  Blisson). 

^  2.  L'Enfant. 

1303.  A)  La  méthode.  —  La  tendance  religieuse  a  été 
peu  étudiée  chez  nous  dans  l'enfant.  Les  conflits  de 
l'Église  romaine  et  de  l'État  démocratique,  l'attitude  de 
neutralité  que  la  loi  impose  à  l'école  publique,  n'ont  guère 
j^ermis  de  recherches  expérimentales  dans  ce  domaine  par- 
ticulier. C'est  surtout  aux  Américains,  aux  .\nglais,  aux 
Allemands,  qu'il  faut  s'adresser  pour  obtenir  quelques 
données  précises. 

Pour  cette  étude,  comme  pour  les  autres  tendances 
impersonnelles,  on  a  recours  à  la  rétrospection  (souvenirs 
d'enfance),  à  l'observation  directe  ot  à  l'expérimenlalion 
(enquêtes  et  devoirs). 

La  rétrospection  a  donné  quelques  résultats  en  ce  qui 
concerne  les  conversions,  c'est-à-dire  le  retour  à  l'unité, 
dans  la  religion,  d'une  vie  morale  devenue  incohérente, 
lu  point  de  déterminer  une  véritable  crise  de  conscience. 
Ces  études  ont  fait  ressortir  la  profonde  influence,  dans 
Tordre  religieux,  des  milieux  familial  et  scolaire  (300, 
D-E).  Elles  ont  montré  que  là  où  la  foi  est  apparue  sous 
:es  inlluences,  la  crise  religieuse  ne  se  remarque  guère 
avant  lo  ans,  et  que  le  maximum  de  religiosité  coïncide 
avec  la  crise  pubère.  Toutefois,  on  ne  peut  aiFirmer  la 
concordance  parfaite  des  conclusions  jusqu'ici  apportées 
sur  ces  divers  points. 

B)  La  théologie  enfantine  est  iietlenient  anthropomor- 
phique. 

«  D'après  St.  Hall,  Dieu  est  considéré  par  les  uns  comme  un 
homme  d'une  grandeur  surnaturelle,  un  grand  homme  bleu  ; 
oar  d'autres,  comme  un  être  énorme  dont  les  membres  couvrent 
la  surface  du  ciel  ;  et  par  d'autres  encore  comme  étant  si 
gigantesque  qu'il  peut  se  tenir  debout  sur  un  pied,  à  terre,  et  lou- 
cher les  nuages  ;  il  est  fort  comme  le  géant,  son  prototype. 

«  Les  enfants  supposent,  conformément  du  reste  aux  enseigne- 
ments reçus,  que  Dieu  habite  le  ciel  juste  au-dessus  de  la  voùle 
olanche  et  bleue  qui  s'appelle  le  firmament.  Un  petite  fille  «If 
7  ans,    dont   le    grand-père    venait  de  mourir,    [priait  pour  le 
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dcfuntj  :  S'il  te  plaît,  mon  Dieu,  puisque  grand-papa  est  allé 
près  de  toi,  prends  bien  soin  de  lui.  Pense  toujours,  s'il  te  plaît, 
à  fermer  la  porte,  parce  qu'il  ne  peut  pas  supporter  les  cou- 
rants d'air.  Une  petite  fdle  de  4  ans  demandait  :  Y  a-t-il  une 
Madame  Dieu  ?... 

«  Ce  qui  paraît  impressionner  particulièrement  les  enfants, 
surtout  les  garçons,  dans  l'idée  traditionnelle  de  Dieu,  c'est  son 
pouvoir  de  faire  les  choses.  Il  est  avant  tout  l'artisan,  le  démiurge 
qui,  non  seulement  a  fait  le  monde,  les  étoiles,  etc.,  mais  est 
constamment  occupé  à  satisfaire  les  hommes...  [Un petit  garçon], 
à  3  ans  lo  mois,  voyant  une  troupe  d'ouvriers  revenant  de  leur 
ouvrage,  demanda  à  sa  mère  étonnée:  Maman,  est-ce  que  cesont 
des  dieux  ?  —  Des  dieux?  Pourquoi.^ —  Parce  qu'ils  font  des 
maisons  et  des  églises,  maman,  comme  Dieu  fait  des  lunes,  des 
gens  et  des  petits  toutous... 

i(  Un...  des  attributs...  de  Dieu  qui  trouble  l'intelligence 
enfantine,  c'est  son  omniprésence...  Un  petit  Anglais  de  Sans, 
ayant  été  informé  par  sa  sœur  aînée  que  Dieu  peut  nous  voir  et 
nous  surveiller  sans  que  nous  puissions  l'apercevoir,  réfléchit  un 
instant  et  dit  comme  pour  s'excuser  :  J'en  suis  bien  fâché,  ma 
chère,  mais  je  ne  peux  pas  te  croire... 

«  La  divinité  de  l'enfant  comme  celle  de  l'homme...  est  une 
projection  de  lui-même  :  le  Dieu  de  l'enfant  lui  ressemble.  Il  y  a 
des  enfants  paresseux,  et  leur  dieu  est  un  indolent  personnage 
assis  toute  la  journée  dans  un  délicieux  fauteuil  et  ne  faisant 
guère  autre  chose,  la  nuit,  que  de  placer,  dans  le  ciel,  la  lune  et 
les  étoiles  »  (J.  Sully). 

G)  Conclusions.  — :  En  résumé,  on  remarque  que  /V/i- 
fant,  comme  le  primitif,  et  beaucoup  de  civilisés  d'ail- 
leurs, construit  Dieu  à  son  image.  Mais  il  est  difticilc  de 
déterminer  avec  précision  en  lui  les  étapes  de  révolution 
de  l'amour  du  divin.  Ce  que  l'on  peut  affirmer,  c'est  la 
profonde  influence  des  milieux  sur  cette  évolution.  C'est, 
en  outre,  que  peu  d'enfants  élevés  dans  un  milieu  reli- 
gieux —  tout  au  moins  chez  les  protestants  —  échappent 
au  doute  à  l'âge  de  l'adolescence. 

§  3.  Règles  pédagogiques. 

304.  En  France,  le  problème  religieux  est  étroitement 
mêlé  non  seulement  au  problème  ecclésiastique,  mais 
encore  au  problème  politique.  Aussi  la  pédagogie  s'y 
appuie-t-elle  d'ordinaire  sur  le  principe  de  laïcité,  pour 
éviter  toute  controverse  irritante  en  ce  qui  concerne 
l'éducation  religieuse. 
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A)  Le  problème  de  renseignement  religieux  paraît  résolu 
pour  rinslituteur  public  français  :  la  loi  lui  impose  la  neutra- 
lité religieuse. 

Il  ne  faut  pas  en  inarquer  de  surprise.  L'école  publique 
est  ouverte  à  tous.  On  ne  saurait  consentir  à  ce  qu'elle 
enseigne  une  religion  positive  déterminée,  fùt-elle  celle  de 
la  majorité.  Comment,  s'il  est  incroyant  ou  professe  un 
autre  culte,  le  maître  le  ferait-il  sans  déchoir?  Que  serait 
son  indépendance  à  l'égard  du  prêtre  de  cette  religion, 
dont  il  serait  le  vicaire  laïque?  Et  surtout,  que  devien- 
drait le  principe  de  tolérance  qui  est  la  justification  même 
du  principe  de  neutralité? 

L'école  publique  ne  peut  pas  davantage  conserver  des 
religions  positives  professées  oans  notre  pavs  ce  qu'elles 
ont  de  commun  :  les  idées  de  Dieu  et  d'une  vie  supra- 
terrestre.  Car  la  religion  «  laïque  »  dont  l'instituteur 
serait  comme  le  prêtre  officiel,  apparaîtrait  aisément  aux 
adeptes  des  religions  révélées  à  la  inanière  d'une  rivale 
dangereuse,  et  leurs  protestations  ne  se  feraient  pas 
atiendre.  En  outre,  les  enfants  de  parents  matérialistes  ou 
athées  auraient  le  droit  de  s'insurger  contre  un  enseigne- 
ment spiritualiste  officiel.  Ce  sont  ces  scrupules  légitimes 
qui  font  négliger  aux  maîtres  d'aujourd'hui  les  «  devoirs 
envers  Dieu  »  encore  inscrits  aux  programmes  officiels  de 
l'école  primaire,  et  les  ont  conduits  à  enlever  à  l'enseigne- 
m(mt  moral  le  ton  théiste  que  les  fondateurs  de  l'école 
laïque  avaient  voulu  lui  donner. 

En  somme,  un  examen  impartial  aboutit,  en  l'état 
actuel  des  données  politiques  et  religieuses,  à  exclure  de 
l'école  l'enseignement  d'une  religion  positive  et  même  de 
'a  religion  «  naturelle  ».  Faut-il  en  conclure  que  l'école 
(ublique  doive  ignorer  les  religions?  Non.  L'école  doit  à 
enfant  la  vérité.  Par  suite,  elle  n'a  pas  le  droit  de  faire  le 
siliînce  sur  certaines  pages  de  l'histoire  nationale  pleines  de 
faits  religieux,  sur  les  monuments  de  la  cité  qui  comptent 
paimi  les  plus  vénérables  et  les  plus  beaux,  sur  les  céré- 
mcnies  dont  les  rues  et  les  places  sont  fréquemment  encore 
le  théâtre.  Les  religions  sont  des  faits  :  elles  ont  occupé 
dans  le  passé,  elles  occupent  encore-  dans  le  présent  une 
place  telle  que  nous  ne  saurions  les  taire.  Ni  athée,  ni 
tht'iste,  l'école  neutre  doit  faire  connaître  à  l'enfant  le 
rôl  i  de  premier  plan  que .  les  religions  ont  joué  dans  le 

nde,    quelles  sont  celles  qui   se  partagent   encore  les 
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consciences  humaines  ;  mais  aussi  elle  ne  doit  pas  taire 
que  de  nombreux  individus  ont  vécu  et  vivent  sans 
croyances  religieuses,  fondant  leur  conduite  exclusive- 
ment sur  des  principes  identiques  ou  analogues  à  ceux  que 
la  morale  laïque  leur  propose.  11  suffît  que  le  maître  ne  se 
départe  jamais  d'une  sereine  impartialité  :  ni  attaques,  ni 
pointes  à  l'égard  de  quelque  religion,  de  quelque  croyant 
que  ce  soit.  Qui  enseigne  la  tolérance  doit  la  pratiquer 
strictement.  Neutralité  implique  courtoisie  et  respect. 

Mais  non  abdication.  L'éducation  que  l'école  publique 
se  propose  de  donner  à  l'entant  ne  fait  appel  qu  à  l'expé- 
rience et  à  la  raison.  Or,  l'expérience  et  la  raison  condui- 
sent sans  elVort  à  une  conception  du  monde  qui  exclut 
l'accident,  à  la  notion  claire  de  l'inflexibilité  des  lois 
naturelles,  c'est-à-dire,  en  somme,  à  la  négation  implicite 
de  quelques-uns  des  dogmes  de  la  plupart  des  religions 
révélées.  Si  l'école  n'a  pas  elle-même  à  souligner  ces 
négations,  si  même  elle  n'a  pas  à  les  indiquer,  elle  ne  doit 
pas  davantage  faire  le  silence  sur  les  notions  qui  les  pro- 
voquent :  toute  vérité  démontrable  accessible  à  l'enfant  est 
de  son  domaine. 

B)  L'école  publique  française  ne  doit  considérer  les 
religions  que  comme  des  faits  et  ne  servir  en  tout  et  par- 
tout que  la  vérité  acquise.  Mais  doit-elle  et  peut-elle  agir 
sur  la  tendance  religieuse  elle-même  ou  sur  l'une  ou 
l'autre  de  ses  composantes? 

La  tendance  religieuse  évolue  jusqu'à  se  confondre  aux 
yeux  de  quelques-uns  avec  les  autres  tendances  supé- 
rieures qu'elle  absorbe  et  prolonge. 

«  Enlenduo  comme  elle  doit  l'être  et  abstraction  faite  de  son 
évolution  historique,  la  religion  n'est  pas  autre  chose  (jne  l'aspi- 
ration spontanée  de  l'homme  vers  le  vrai,  le  bien  et  le  beau.  Cette 
aspiration,  après  s'être  longtemps  exprimée  sous  de  nombreuses 
formes  mythologiques  et  théologiqnes,  d'abord  toutes  matérielles, 
puis  de  plus  en  plus  spiritualisées,  s'exprime  aujourd'hui  par  la 
science,  la  morale  et  l'art,  qui  sont  comme  le  déploiement 
moderne  de  la  religion  et  son  universelle  manifestation.  Le  sen- 
timent religieux  et  l'idée  religieuse  ne  se  distinguent  du  senti- 
ment et  de  l'idée  du  vrai,  du  bien  et  du  beau,  que  parce  qu'ils 
nous  les  font  entrevoir  non  démonstrativement  mais  intuitive- 
ment, comme  n'étant  pas  trois  domaines  distincts,  mais  comme 
se  reliant  en  une  suprême  et  parfaite  unité  idéale  que  la  religion 
désigne  sous  le  nom  de  Dieu  »  (F.  Buisso.x). 
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Df  là  la  possibilité  d'une  culture  religieuse  qui  éloigne  la 
plupart  des  graves  difficultés  que  nous  avons  implicite- 
ment ou  explicitement  indiquées. 

«  L'éducation  intellectuelle  n'est  que  le  développement  normal 
de  la  raison,  l'éducalion  morale  que  le  développement  normal  de 
la  conscience,  [l'éducation  esthétique  le  développement  normal  du 
goûtj...  Mais  ni  l'éducation  intellectuelle,  ni  l'éducation  morale,  [ni 
léducation  esthétique]  n'est  complète  et  vraiment  conforme  à  notre 
nature,  si  l'on  supprime  le  sentiment  et  l'idée  que  notre  science 
n'épuise  pas  le  réel,  que  notre  conscience  n'épuise  pas  l'idéal, 
[([ue  notre  goût,  n'épuise  pas  le  boau|.  L'éducation  inlellectuelle 
intégrale  suppose,  par  delà  le  fini  que  la  science  étudie,  l'infini 
qui  lui  échappe.  L'éducation  morale  intégrale  suppose,  au-dessus 
de  la  plus  haute  moralité,  un  idéal  de  perfection  morale  qui  la 
dépasse.  [L'éducation  esthétique  intégrale  suppose,  plus  haut  que 
la  plus  haute  beauté,  un  idéal  de  perfection  esthétique  qui  la  pro- 
longe]. Ni  cet  infini  n'est  accessible  à  la  science,  ni  cet  idéal 
accessible  à  l'activité  humaine,  [ni  ce  beau  accessible  au  goût], 
mais  l'un  et  l'autre  servent  d'abord  à  nous  marquer  le  sens  dans 
lequel  nous  devons  marcher,  ensuite  à  nous  prémunir  contre 
l'illusion  d'avoir  atteint  le  but  et  fermé  le  cvcle  de  l'effort  soit 
intellectuel,  soit  moral,  [soit  esthétique].  C'est  l'office  propre  de 
la  religion  d'entretenir  en  nous  ce  sentimentet  cette  idée:  i"sous 
la  forme  de  conscience  de  notre  imperfection,  en  particulier 
conscience  du  mal  moral;  3"  sous  la  forme  d'aspiration  vers  la 
perfection  considérée  comme  notre  idéal  intellectuel,  moral  [et 
e-;tbétique]  tant  au  point  de  vue  individuel  qu'au  point  de  vue 
social  »  (F.  Buisson). 

Ainsi  la  tendance  religieuse  est  comme  répanoiiissemenl 
-siprême  de  ra(fecliviiè  supérieure,  et  sa  culture  nest  que  le 
prolongement  de  la  culture  intellectuelle,  de  la  culture 
morale  et  de  la  culture  esthétique.  Donner  le  sentiment 
d'un  idéal  inaccessible  et  pourtant  souhaitable,  tel  est  le 
but.  On  ne  peut  tenter  de  l'atteindre  qu'à  l'adolescence, 
(est  dire  que  l'école  primaire  ne  peut  qu'y  préparer  loin- 
tainement. 


V.  —  OBSERVATIONS   ET  EXPÉRIENCES 

305.  Petite  enquête  sur  la  conscience  morale  enfantine 
((]f.  Bull.  Soc.  lib.  et.  psycli.  en/.,  n°  10). 

I.  Question  :  «  Quelle  est  la  plus  belle  action  que  vous  avez 
V  1  faire  }  » 

a.   Dépouiller  les  répnn^.-    É. uter  d'abord  les  négations  («  Je 
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n'ai  jamais  vu  de  belle  action  »)  et  les  singulières  («  J'ai  vu 
construire  une  maison...  »). 

3.  Classer  les  autres.  Adopter  la  classification  de  Roussel  (Ibid., 
a45-a46)  :  a)  Actes  de  dévouement  (sauver  une  personne  :  se 
noyant,  dans  un  incendie,  sur  le  point  d'être  écrasée  :  —  ou 
encore  :  arrêter  un  cheval  emballé,  tuer  un  chien  enragé).  — 
6)  Actes  de  charité.  —  c)  Actes  d'assistance  et  de  solidarité.  • — 
d)  Actes  de  probité  (objets  trouvés  restitués  à  leUr  propriétaire). 
—  e)  Assistance  aux  animaux.  —  /)  Adoption  d'enfants.  — 
g)  Parents  se  dévouant  pour  leurs  enfants.  —  /i)  Divers  :  séparer 
deux  combattants  ;  défendre  un  faible  ;  arrêter  un  malfaiteur  ; 
combattre  l'alcoolisme.  —  i)  Belles  actions  accomplies  par  des 
animaux. 

^.  Tenter  de  définir  ce  que  les  enfants  appellent  une  belle 
action. 
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I.  —  ETUDE  GENERALE 
§  I.  Généralités.  —  Définition.  Les  formes  des  passions. 
§  2.  Conditions  psychologiques,  —  Trois  passions  :  l'ivrognerie, 
la  passion  intellectuelle,  la  passion  amoureuse.  Caractères 
généraux  des  passions. 

Comment  se  forment  les  passions.  Deux  modes  :  c»up 
de  foudre,  cristallisation.  Les  facteurs  du  développement 
des  passions. 
§  3 .  Conditions  physiologiques.  T{ôte. 

II.  —  L'ENFANT 

ill.  —  RÈGLES   PÉDAGOGIQUES 
ActioH  préventive.  Action  répressive. 

VUE  D'ENSEMBLE   DE   LA  SENSIBILITÉ 
La  sensibilité  est  fondamentale  et  sa  puissance  est  souveraine. 
SensibîTité  et  intelligence.  Remarque  pédagogique. 


I.  —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 

§  1.  Généralités. 

306.  A)  Définition.  —  Ea  général,  les  tendances  se  font 
équilibre.  Mais  que  l'une  d'entre  elles  groupe  à  son  profil, 
d'une  manière  stable,  toutes  les  activités  qui  normalement 
devraient  être  employées  à  d'autres  fins,  elle  devientpassio/r 
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«  [La  passion,  est]  la  prépondérance  de  la  stabilité  d'une 
certaine  tendance  exaltée,  à  l'exclusion  et  au  détriment  des 
autres...,  une  inclination  qui  s'exagère...  [Elle]  est  le  résultat  d'un 
drainage  à  son  profit  de  l'énergie  totale.  »  (Ribot). 

Elle  a  est  essentiellement  un  phénomène  de  coales- 
cence  ^  »  (Malapert).  Par  suite,  la  passion  est  assez  bien 
définie  par  l'expression  :  une  tendance  exagérée. 

Certains  la  définissent  :  une  tendance  exagérée  et  per- 
vertie. Ce  dernier  caractère  n'est  pas  nécessaire  à  la  déter- 
mination de  la  passion.  B.  Palissy,  tout  entier  à  la  réali- 
sation de  son  rêve  de  beauté,  ne  cessait  cependant  de 
penser  aux  siens  et  de  souffrir  des  souffrances  qu'il  leur 
imposait  ;  et  l'on  ne  saurait  voir  dans  sa  vie  exemplaire, 
un  cas  de  perversité,  à  quelque  degré  que  ce  soit.  D'ail- 
leurs, la  psychologie  pure  n'a  pas  à  se  préoccuper  du 
caractère  moral  des  faits  qu'elle  étudie.      • 

B)  Les  formes  de  la  passion.    —    Qui  dit   passion    dit 

tendance.  Et  donc,  toute  tendance   peut  devenir  passion  : 

le  besoin  de  nourriture  donne  naissance  à  la    passion   de 

la  gourmandise,  le  besoin  de  boire  à  l'ivrognerie,  l'amour 

la  passion  amoureuse,  le  patriotisme  au  chauvinisme... 

Par  suite  on  peut  classer  les  passions  comme  les  ten- 
dances elles-mêmes:  i°  Passions  personnelles  (ou  égoïstesY. 
gourmandise,  sensualité,  intempérance,  ivrognerie,  luxure, 
paresse,  avarice,  jeu,  luxe,  ambition...  2°  Passions  al- 
truistes: chauvinisme,  cosmopolitisme...  3"  Passions  im- 
personnelles  :  prosélytisme,  fanatisme,  utopie... 


;^   2.   Conditions  psychologiques. 

307.  Analyse  de  trois  passions. —  Pour  mieux  préci- 
ser les  caractères  généraux  des  passions,  on  analvsera 
brièvement  trois  d'entre  elles:  une  passion  «basse», 
l'ivrognerie;  une  passion  «noble  »,  la  passion  de  la 
scitnce;  une  passion  intermédiaire,  la  plus  connue,  la 
plus  fréquemment  étudiée  par  les  romanciers  et  les  dra- 
maturges, l'amour-passion. 

.\)  L'ivrognerie.  —  Voici  un    homme    cultivé,  père  de 


I     Coalescence  (du  lat.  :  se  souder)  =  union  de  parties  auparavant 
réparées. 
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famille  ;  il  aime  les  siens  ;  il  est  attaché  à  sa  profession  ; 
il  suit  d'un  œil  attentif  le  mouvement  des  idées  artistiques, 
politiques  et  sociales.  Sous  l'action  d'influences  diverses, 
il  commence  à  fréquenter  le  «  café  ».  Il  prend  goût  aux 
causeries  bruyantes  dans  la  fumée  des  cigares  et  dans  le 
va-et-vient  des  habitués.  Et  il  prend  goùl  aux  boissons: 
il  connaît  bientôt  celles  qui  flattent  le  plus  agréablement 
son  palais  ;  il  les  recherche;  de  loin  en  loin,  il  en  «  con- 
somme »  plus  qu'à  l'ordinaire;  il  lui  arrive  même  d'aller 
seul  au  café  ;  il  devient  impatient  de  boire...  Les  lectures 
et  les  discussions  délicates  auxquelles  il  se  plaisait  ne  l'at- 
tirent plus;  seules,  l'attente  de  ses  compagnons  de  plaisir, 
«  l'heure  de  l'apéritif  ou  du  digestif  »,  les  boissons,  ont 
pour  lui  de  l'attrait.  Femme,  enfants,  passent  au  second 
plan  de  ses  préoccupations  ;  les  projets  d'avenir  s'estom- 
pent; le  désir  d^améliorer  sa  situation  s'alTaiblit...  De  plus 
en  plus  le  cercle  de  ses  pensées  se  rétrécit  :  plus  de  curio- 
sité intellectuelle  ;  par  éclairs,  quelques  manifestations 
du  sentiment  familial  ;  en  permanence,  la  pensée,  le  désir 
de  boire. 

B)  La  passion  intellectuelle.  —  On  trouverait  des  exem- 
ples nombreux  de  passion  intellectuelle  dans  les  biogra- 
phies des  savants  et  des  philosophes  (Kepler,  Spinoza...). 
Mais  peut-être  était-elle  en  eux  soutenue  par  des  mobiles 
étrangers  à  la  recherche  de  la  vérité,  l'ambition  notam- 
ment. Il  n'en  fut  pas  de  même  chez  le  Hongrois  Men- 
telli,  philologue,  mathématicien,  qui,  sans  but  déterminé, 
uniquement  pour  le  plaisir  de  satisfaire  sa  curiosité,  con- 
sacra sa  vie  tout  entière  à  l'étude,  sans  paraître  éprouver 
d'autres  besoins. 

«  Vivant  à  Paris,  dans  un  réduit  infect  qui  lui  avait  été  accordé 
par  charité,  il  avait  retranché  de  ses  dépenses  tout  ce  qui  n'clait 
pas  absolument  indispensable  pour  vivre.  Sa  dépense,  à  part 
l'achat  des  livres,  était  de  sept  sous  par  jour,  dont  trois  pour  la 
nourriture  et  quatre  pour  l'éclairage  ;  car  il  travaillait  vingt 
heures  par  jour,  ne  s'interrompant  qu'un  seul  jour  pour  donner 
des  leçons  de  mathématiques  dont  le  prix  Ivii  était  nécessaire  pour 
vivre.  De  l'eau  qti'il  allait  chercher  lui-même,  des  pommes  de 
terre  qu'il  cuisait  sur  sa  lampe,  de  l'huile  pour  alimenter  celle-ci, 
du  pain  de  munition,  c'est  là  tout  ce  dont  il  avait  besoin.  11  cou- 
chait dans  une  grande  boîte  où  il  mettait  le  jour  ses  pieds 
enveloppes  d'une  couverture  de  laine  ou  d'un  peu  de  foin.  Un 
vieux  fauteuil,   une  table,   une   cruche,  un  pot  de  fer-blanc,  un 
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morceau  d'élain  grossièrement  courbé  servant  de  lampe,  compo- 
saient tout  le  reste  de  l'ameublement.  Mentelli  avait  supprimé 
tous  les  frais  de  blanchissage  en  supprimant  le  linge.  Une  capote 
de  soldat  achetée  à  la  caserne  et  qu'il  ne  remplaçait  qu'à  la  der- 
nière extrémité,  un  pantalon  de  nankin,  une  casquette  de  peau, 
et  d'énormes  sabots  composaient  tout  son  costume...  Il  vécut 
ainsi  trente  ans,  sans  être  jamais  malade,  sans  se  plaindre,  très 
heureux...  [11]  n'a  laissé  aucun  ouvrage,  aucune  trace  de  ses 
longues  recherches  »  (Cité  par  Ribot). 

C)  La  passion  amoureuse.  —  L'amour-passion  revêt 
autant  de  formes  que  l'amour  lui-même  dont  il  nait.  Son 
trait  le  plus  saillant  est  qu'il  n'admet  qu'un  seul  être  au 
monde  qui  puisse  et  doive  être  aimé,  et  qu'il  répugne  à 
l'infidélité,*  même  en  pensée.  La  curiosité  en  semble 
absente,  car  l'amant  passionné  croit  tout  connaître  de 
l'objet  de  sa  passion.  Mais,  malgré  qu'il  soit  connu,  et 
sans  doute  parce  qu'il  est  connu,  l'objet  de  la  passion 
occupe  pleinement  l'esprit  du  passionné.  Aussi,  l'amour- 

f)asslon  a-t-il  un  pouvoir  incomparable  :  il  oriente  toutes 
ts  associations  et  tous  les  actes.  Un  timbre  de  voix  qui 
rappelle  la  voix  chérie,  le  nom  d'une  ville  auquel  est  lié 
le  souvenir  d'une  rencontre,  la  vue  de  la  fleur  préférée 
de  l'autre,  le  titre  d'un  livre  qu'on  sait  qu'il  a  lu...,  un 
rien  suffit  à  orienter  le  cours  des  pensées  vers  l'absent. 
Les  rêveries  où  l'imagination  se  donne  libre  carrière,  les 
rêves  moins  cohérents,  sont  pleins  de  l'être  aimé.  De 
même  aussi  les  travaux  et  les  actes  en  apparence  les  plus 
indépendants  de  la  passion,  la  reflètent  cependant  pour  le 
passionné  lui-même. 

«  On  sent  assez  qu'on  est  malade,  mais  on  ne  veut  pas  guérir  ; 
Vime  est  remplie  de  son  objet  ;  les  autres  ne  la  touchent  point  ;  on 
souffre,  on  connaît  son  mal,  mais  on  ne  saurait   s'en  distraire  » 

(\  AUVE.NARGCES). 

C'est  un  fait  connu  que  les  amours  passionnées  sont 
toujours  malheureuses. 

308.  Caractères  généraux  des  passions.  —  A)  Toutes 
CCS  passions  accusent,  comme  caractère  essentiel,  une  pré- 
occupation dominante,  obsédante'  parfois,  durable  tou- 
jours: une  idée  fixe.  L'idée  fixe  «  constitue  la  passion  par 
la  coopération  étroite  de  l'association  et  de  la  dissociation, 
di  l'imagination  créatrice,  des  facultés  logiques  qui  sont 
à  ses  ordres.  »  Mais  c'est  la  tendance,  source  de  la  passion, 


5l8  fSÏCHOLOGlE 

3ul  maintient  l'idée  fixe,  non  l'idée  fixe  qui  crée  la  ten- 
ance.  L'idée  fixe  «  est  le  but  conscient  et  la  lumiè're  ; 
rien  de  plus.  Elle  agit  comme  un  état  complexe  —  intel- 
lectuel et  affectif  »  (Ribot).  La  passion  est  une  forme 
intellectualisée  de  la  vie  affective  ;  c'est  pourquoi  elle  est 
capable  d'utiliser  la  logique  rationnelle  pour  se  légitimer 
aux  yeux  de  celui  qu'elle  domine  (167,  C). 

Le  rôle  de  l'idée  fixe  dans  la  passion,  fait  la  passion 
voisine  de  la  folie. 

«  Certains  auteurs  ont  classé  d'emblée  toutes  les  passions  dans 
la  folie  ;  c'est  une  thèse  que  je  rejette,  dit  Ribot.  Elle  est  peut- 
être  acceptable  pour  le  moraliste  ;  nullement  pour  le  psychologue. 
Mais  le  travail  de  séparation  est  très  délicat.  » 

B)  L'idée  fixe  donne  à  la  passion  sa  stabilité.  Qu'on 
n'invoque  pas,  pour  nier  l'existence  de  ce  caractère,  que 
la  passion  se  manifeste  par  crises,  qu'elle,  a  de  brusques 
et  violents  accès,  séparés  par  des  périodes  de  calme.  En 
réalité,  les  émotions  par  lesquelles  elle  se  traduit  peuvent 
être  plus  ou  moins  violentes  ;  la  tendance,  elle,  ne  disparaît 
pas.  Que  le  buveur,  un  instant  dégoûté  par  les  effets  de  sa 
passion,  cesse  quelque  temps  de  boire  ;  en  vain  se  croit-il 
guéri  ;  la  passion  soudain  renaît  avec  une  force  nouvelle. 
Et  cela  est  vrai  surtout  des  passions  nées  des  besoins  orga- 
niques, et  qui  sont  par  suite  soumises  au  même  rytlime 
que  ces  besoins:  satisfaction,  fatigue,  repos... 

C)  L'idée  fixe  est  le  «  centre  de  cristallisation  »  de  toutes 
les  forces  affectives  de  l'être.  De  là  vient  l'intensité,  la 
violence  de  la  passion.  Le  langage  ordinaire  dit  justement: 
le  feu  des  passions. 

D)  C'est  ce  caractère  de  violence  qui  fait  que  l'individu 
«  en  proie  »  à  sa  passion  paraît  avoir  perdu  le  contrôle 
de  soi,  a  le  sentiment  «  d'être  le  jouet  »  d'une  force  supé- 
rieure à  lui-même.  Delà  le  caractère  de  fatalité  que  d'au- 
cuns affirment  corrélatif  de  la  violence. 

E)  De  là  encore  vient  que  la  passion  nous  apparaît 
exclusive  et  jalouse.  Pascal  affirme  justement: 

«  Quelque  étendue  d'esprit  que  l'on  ait,  l'on  n'est  capable, que 
d'une  grande  passion.  » 
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La  passion  étouffe  les  autres  tendances  ou  les  subordonne 
à  elle.  Au  terme  de  son  développement,  elle  règne  sur 
l'âme  tout  entière:  chez  Agrippme,  l'ambition  se  subor- 
donne l'amour  maternel  ;  chez  Harpagon  et  le  père 
Grandet,  l'avarice  détruit  l'amour  paternel,  la  probité... 
Toutefois,  la  passion  avant  ses  degrés,  peut  laisser  à  d'autres 
tendances  une  force  d'expression  suffisante  :  Harpagon  lui- 
même  n'est  pas  insensible  aux  charmes  de  Marianne. 

309.  Comment  se  forment  les  passions.  A)  Deux  modes. 
—  Les  moralistes  et  les  romanciers,  Stendhal  notamment, 
ont  remarqué  que  la  passion  peut  naître  soit  par  action 
brusque,  par  coup  de  foudre,  soit  par  cristallisation. 

Selon  Ribot,  le  coup  de  foudre  dénote  une  prédomi- 
nance de  la  vie  affective;  la  cristallisation  lente,  une  pré- 
dominance de  la  vie  représentative.  En  fait,  la  dernière 
forme  est  la  plus  fréquente. 

«  Le  rôle  initiateur  [y]  est  dévolu  aux  états  intellectuels  — 
images,  idées,  —  et  la  passion  se  constitue  lentement  par  l'effet 
d?  1  association  qui  n'est  elle-même  qu'un  effet  ;  car  elle  obéit  à 
une  influence  latente,  à  un  facteur  caché,  à  une  activité  incon- 
s(  iente  qui  ne  se  révèle  que  par  son  œuvre.  Les  représentations 
na  s'attirent  et  ne  s'associent  qu'en  raison  de  leur  similitude  affec- 
tive, du  ton  émotionnel  qui  leur  est  commun  :  par  additions 
successives,  ces  petits  ruisseaux  forment  un  fleuve.  Cette  forme 
do  passion,  en  raison  de  son  origine,  a  moins  de  fougue  et  plus 
du  ténacité.  » 

Le  coup  de  foudre  lui-même  n'est  le  plus  souvent  que 
k  conclusion  soudaine  d'un  travail  inconscient  :  l'individu 
trouve  subitement  l'objet  qu'une  tendance  avait  jusque-là 
sourdement  et  vainement  cherché. 

B)  Les  facteurs  du  développement  des  passions.  —  La 
transformation  d'une  tendance  normale  en  passion  résulte 
dj;  causes  variées  dont  les  unes  sont  en  nous,  les  autres 
hors  de  nous.  En  nous,  notre  tempérament,  notre  héré- 
dité, notre  constitution  mentale.  Hors  de  nous,  le  climat, 
l'îxemple,  les  circonstances  de  lieu  et  de  temps. 

Le  tempérament  joue  dans  la  vie  affective  un  rôle   im- 

fM)rtant:  l'apathique  a  moins  à  redouter  les  passions  que 
e  sensible  (238,  E).  De  même  f  hérédité  :  le  fils  d'alcoo- 
li  [ue,  s'il  n'y  veille,  est  une  proie  désignée  pour  le  vice 
d'î  son  père  (26,  C).    Les   représentations  ont   une  action 
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marquée  sur  le  développement  de  nos  tendances  :  l'être  à 
imagination  vive,  pour  qui  l'objet  de  la  passion  s'embellit 
sous  l'action  de  la  passion  même,  est  plus  apte  à  «  nour- 
rir »  ses  tendances  que  l'individu  de  pensée  pauvre.  La 
volonté  elle-même  n'est  pas  sans  influence  :  elle  peut  lais- 
ser l'être  s'abandonner  à  une  tendance  qui  s'exagère;  elle 
peut  favoriser  le  développement  de  cette  tendance,  en  pro- 
voquant les  pensées  et  les  actions  par  lesquelles  elle  se 
satisfait  ;  même,  elle  s'irrite  et  s'obstine,  lorsqu'ayant 
une  fols  atteint  sa  fin,  elle  se  heurte  à  des  obstacles  im- 
prévus. 

Aux  causes  internes  s'ajoutent  des  causes  externes.  Le 
climat  n'est  pas  sans  action  :  un  climat  chaud  prédispose 
à  la  sensualité,  un  climat  froid  à  l'intempérance.  Uédu- 
caitqn  (l'absence  d'éducation),  V exemple .. .  jouent  un  rôle 
plus  considérable  encore  ;  les  lectures,  les  conversations, 
l'entraînement,  ont  des  effets  connus:  que  de  cœurs 
auraient  continué  à  battre  paisiblement  sans  de  coquettes 
sollicitations  !  et  que  de  buveurs  seraient  restés  sobres  sans 
de  funestes  appels!  Enfin,  le  milieu  agit  encore  parles 
facilités  diverses  qu'il  offre  à  l'éved  et  à  l'épanouissement 
des  passions  :  le  nombre  des  cabarets  n'est  pas  sans  elTet 
sur  le  nombre  des  buveurs,  les  grands  magasins  sur 
l'amour  du  luxe,  la  possibilité  de  fréquentes  rencontres 
sur  le  développement  de  la  passion  amoureuse. 

§  3.  Conditions  physiologiques.  Rôle. 

310.  A)  Conditions  physiologiques.  —  Elles  sont  celles  des 
tendances  (47).  Car  il  n'y  a  entre  la  tendance  et  la  pas- 
sion qu'une  différence  de  degré. 

B)  Rôle.  —  La  passion  concentre  toutes  les  énergies  do 
l'individu  vers  un  nut  unique:  elle  crée  l'unité  de  l'acti- 
vité. Et  donc,  tant  vaut  le  but,  tant  vaut  la  passion. 
Si  le  but  est  «  noble  »,  la  passion  devient  un  puissant 
instrument  de  progrès.  Il  est  bien  vrai  que  c'est  grâce  aux 
hommes  qui  ont  passionnément  aimé  les  autres  bommes, 
la  science,  le  beau,  le  bien,  que  l'humanité  a  progressé. 
Tout  ce  qui  fait  l'honneur  et  la  gloire  de  l'humanité  est 
pour  une  large  part  l'œuvre  des  passions.  Souvent  même, 
les  passions  ont  ouvert  à  la  raison  sa  voie,  et  lui  ont  per- 
mis des  trouvailles  que  seule  elle  eùl  tardé  à  faire. 


LES    PASSIO:\S  52  1 

Mais  s'il  est  vrai  que  la  passion  est  pour  rintelligence 
un  stimulant  précieux,  le  plus  souvent  elle  l'obscurcit 
jusqu'à  supprimer  en  nous  la  faculté  de  critique  : 

^■■^  «  Et  l'on  voit  les  amants  vanter  toujours  leur  choix  ; 

^■K  Jamais  leur  passion  n'y  voit  rien  de  blâmable, 

^BV  Et  dans  l'objet  aimé,  tout  leur  devient  aimable...  » 
^■B'  (Molière,  le  Misanthrope,  II,  5). 

Aussi  est-elle  fréquemment  un  obstacle  au  progrès  de 
la  pensée  et  donc  à  l'action  raisonnable  (167,  C).  D'ail- 
leurs, son  influence  directe  sur  la  volonté  n'est  pas  négli- 
geable. D'abord,  le  passionné  perd  son  équilibre  mental, 
car  son  esprit  n'est  plus  orienté  que  vers  un  seul  but. 
Surtout,  la  passion  fait  perdre  à  l'être. le  contrôle  de  soi  : 
que  de  meurtres  réprouvés  dans  le  calme  sont  commis 
dans  les  crises  passionnelles!... 

En  somme,  les  passions  ont  en  quelques  êtres  excep- 
tionnels une  haute  valeur  :  c'est  par  eux  et  par  elles  que 
les  grands  progrès  s'accomjflissent.  Mais  en  général,  à 
cause  de  leur  action  sur  l'intelligence  et  sur  la  volonté, 
[  elles  enlèvent  à  l'homme  ce  qui  fait  sa  valeur  d'homme  : 
la  liberté  de  sa  raison.  Et  si  elles  sont  du  groupe  que  la 
morale  condamne  en  raison  de  leur  fin,  elles  ne  sauraient 
un  instant  trouver  grâce.  Par  suite,  s'il  peut  être  avan- 
tageux pour  le  progrès  moral  et  social  de  profiter  des  pas- 
sions qui  animent  certains  privilégiés  de  la  nature,  il 
convient  d'ordinaire  de  n'en  pas  provoquer  le  développe- 
ment :  pour  Vimmense  majorité  des  hommes,  mieux  vaut 
raison  que  passion. 

II.  —  L'ENFANT 

311.  Innées,  acquises  ou  mixtes,  les  tendances  de  l'en- 
fant peuvent-elles  s'exagérer  jusqu'à  légitimer  le  terme  de 
passion?  Si  l'on  considère  que  l'organisation  de  la  pas- 
sion est  sous  la  dépendance  du  développement  intellectuel, 
on  peut  concevoir  a  priori  qu'il  est  peu  probable  qu'on 
rencontre  chez  l'enfant  des  mouvements  passionnels. 
L'observation  révèle,  en  ellet,  'que,  sauf  de  très  rares 
exceptions,  l'enfant  ne  connaît  pas  la  passion.  On  peut 
seulement  remarquer,  aux  divers  âges,  un  développement 
plus  marqué  d'une  ou  plusieurs  tendances. 

Contrairement  à  l'opinion  commune,  l'adolescence  elle- 
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même  n'est  pas  favorable  aux  passions.  Car  le  caractère 
essentiel  de  cette  période,  c'est  le  bouillonnement  aiïectif, 
l'incohérente  multiplicité  des  désirs,  d'incessants  change- 
ments dans  les  goûts  et  dans  les  projets.  Peu  à  peu  cette 
incohésion  s'atténue.  Elle  disparaît  le  plus  souvent  dès 
que  l'être  a  trouvé  son  équilibre  physique.  A  partir 
de  ce  moment,  il  devient  apte  à  se  passionner  :  c'est  un 
homme. 


m.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 

312.  A)  Action  préventive.  —  Les  passions  naissent 
des  tendances.  En  raison  des  dispositions  innées  de  l'in- 
dividu, il  est  utile  de  surveiller  avec  attention  l'éveil  et  le 
développement  des  tendances  (53,  B). 

Cette  action  préventive  est  surtout  nécessaire  à  l'égard 
des  enfants  de  lourde  hérédité.  Par  exemple,  il  importe 
que  le  fils  d'alcoolique  contracte  de  sévères  habitudes  de 
sobriété.  Il  en  est  de  même  pour  la  passion  sexuelle, 
fréquemment  héréditaire. 

B)  Action  répressive.  —  La  passion  née,  il  faut  s'efforcer 
de  la  réduire  ou  de  la  détourner  vers  un  objet  inoffensif. 

D'abord,  agissez  sur  les  représentations  qui  «.  nourrissent  » 
votre  passion.  Contraignez  votre  intelligence  à  mesurer 
exactement  les  conséquences  de  vos  actes,  à  voir  l'objet  de 
votre  passion  comme  le  verrait  un  indifférent,  mieux 
encore  comme  le  verrait  un  ennemi  :  ce  travail  de  critique, 
de  dénigrement  même,  a  des  conséquences  heureuses 
certaines. 

La  passion  se  fortifie  en  se  satisfaisant  (55,  B).  Em- 
pêchez votre  passion  de  se  satisfaire,  en  évitant  les  actes 
par  lesquels  elles  se  traduit.  Eumeur,  supprimez-vous  le 
tabac;  buveur,  laboissoîi.  Il  n'est  guère  de  passion  amou- 
reuse qui  résiste  à  une  absence  prolongée  ou  à  un  effort 
d'oubU  volontaire.  Les  procédés  à  employer  sont  ceux 
qu'on  a  indiqués  dans  la  lutte  contre  les  mauvaises  habi- 
tudes (61). 

D'ailleurs,  toute  passion  peut  être  détournée  de  son 
objet.  Détournez  votre  passion  vers  un  objet  inoffensif. 

«  A  des  sensibilités  dangereuses,  on  opposera  quelques  autres 
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sensibilités  innocentes,  comme  l'agriculture,  le  jardinage  ;  on 
fuira  l'oisiveté  ;  on  ramassera  des  curiosités  de  la  nature  et  de 
l'art  ;  on  fera  des  expériences  et  des  recherches  »  (Leibmz). 

Le  plus  grand  ennemi  des  passions,  c'est  le  travail. 


LECTURES 

*  RiBOT,  Essai  sur  les  passions  (Paris,  1907). 

*  —      Psychologie  des  sentiments,  19-22. 

*  —      L'ÏHérédité  psychologique,  l"  part.,  ch. 
Leibniz,  \ouveaux  essais,  liv.  II,  ch.  xxi. 


VUE  D'ENSEMBLE 
DE  LA  SENSIBILITÉ 


313.  A)  La  sensibilité  est  «  fondamentale  [et]  sa  puis- 
sance est  souveraine. 

«  Elle  est  fondamentale.  La  volonté  de  vivre  avec  l'horreur  de 
la  mort  qui  en  résulte,  est  un  fait  antérieur  à  toute  intelligence 
et  indépendant  d'elle.  En  elle  est  la  base  de  l'identité  et  du 
caractère;  l'homme  est  enfoncé  dans  le  cœur,  non  dans  la  tète. 
Elle  est  la  source  et  le  lien  de  toutes  les  associations  stables  :  reli- 
gieuses, politiques,  professionnelles.  Elle  fait  la  force  de  l'esprit 
de  parti,  de  secte,  de  faction.  Que  l'on  compare  la  fragilité  des 
amitiés  fondées  sur  la  seule  analogie  des  intelligences  à  celles 
qui  viennent  du  cœur... 

«  Sa  puissance  est  souveraifte.  Ce  n'est  pas  la  raison  qui  se  sert 
de  la  passion,  mais  la  passion  qui  se  sert  de  la  raison  pour  arriver 
à  ses  fins.  Sous  l'influence  d'un  désir  intense,  l'intellect  s'élève 
parfois  à  un  degré  de  vigueur  dont  personne  ne  le  croyait  capable. 
Le  désir,  l'amour,  la  crainte,  rendent  perspicace  l'entendement  le 
plus  obtus.  [Relativement  à  l'intelligence,  la  sensibilité  est 
l'aveugle  vigoureux  portant  sur  ses  épaules  le  paralytique  qui  voit 
clair]  »  (Ribot), 

B)  Sensibilité  et  intelligence.  —  On  a  constaté  que 
l'alTectif  favorise  le  jeu  des  fonctions  générales  de  la  con- 
science. L'être  répète  plus  volontiers  les  actes  (physiques 
et  mentaux)  qui  lui  procurent  un  plaisir,  et  ces  actes 
deviennent  d'autant  plus  aisément  habituels  qu'ils  sont 
pour  lui  plus  avantageux.  La  mémoire  est  sous  l'étroite 
dépendance  de  l'intérêt  (65,  A).  L'attention  ne  se  peut 
concevoir  sans  éléments  affectifs  (96).  Le  cours  des  asso- 
ciations est  le  plus  souvent  déterminé  par  le  cours  des 
émotions  (88).  En  un  mot,  toutes  les  fonctions  dont 
dépend  l'intelligence  sont  conditionnées  par  la  loi  d'in- 
térêt, dont  l'importance  considérable  ne  saurait  désormais 
échapper. 


VUE    D  ENSEMBLE    DE    LA    SENSIBILITE  020 

Si  Ton  envisage  les  fonctions  intellectuelles  elles-mêmes, 
on  ne  peut  manquer  de  constater  combien  elles  sont 
sous  la  dépendance  des  états  atTectifs.  Les  illusions,  les 
hallucinations  sont  fréquemment  déterminées  par  nos 
émotions  :  W.  Scott,  fortement  ému  par  le  récit  de  la 
mort  de  Byron,  croit  voir  soudainement  son  ami  se  dresser 
devant  lui.  Nos  jugements  varient  selon  le  ton  atTeclif  de 
notre  conscience.  Nos  crovances  dépendent  de  nos  senti- 
ments (152',  C;  167,  C).  ■ 

D'une  manière  générale,  la  sensibilité  et  l'intelligence 
se  développent  parallèlement  dans  l'échelle  animale.  Dans 
l'humanité  même,  les  primitifs,  moins  intelligents  que 
les  civilisés,  sont  aussi  moins  sensibles  à  la  douleur;  les 
fous  et  les  idiots  ont  une  alTectivité  limitée;  les  vieillards 
en  qui  la  pensée  se  ralentit  redeviennent  en  même  temps 
émotifs. 

En  somme,  malgré  certaines  apparences,  on  peut  aCGr- 
mer  que  Vxijfeclif  et  le  représenlalif  ne  s'opposent  pas  Vun 
ti  Vautre.  Si,  à  un  moment  déterminé,  l'aifectif  l'emporte 
sur  le  représentatif,  il  ne  s'ensuit  pas  nécessairement  que, 
h  d'autres  moment.*,  le  représentatif  ne  puisse  se  développer 
avec  clarté,  indépendamment  d'états  affectifs  intenses. 

C)  Conclusion.  —  «  La  pensée  est  la  partie  la  plus  mobile  de 
notre  être  ;  le  sentiment  [la  sensibilité],  lui,  forme  l'assise  pro- 
fonde vers  laquelle  les  effets  ne  se  propagent  que  peu  à  peu  de 
la  superficie  plus  mobile.  C'est  donc  une  illusion  que  d'espérer 
(les  effets  soudains  et  rapides  des  lumières  et  de  l'instruction... 
Par  suite  des  racines  profondes  et  solides  que  le  sentiment  [la 
sensibilité]  pousse  dans  la  conscience,  toute  évolution  mentale 
])lus  profonde  exige  du  temps,  et  la  marche  ainsi  que  la  rapidité 
«le  l'évolution  ne  dépendent  pas  seulement  des  lois  de  la  vie 
intellectuelle,  mais  encore  des  lois  propres  de  la  vie  affective  » 
(Hôffding). 

314.  Remarque  pédagogique.  —  Jusqu'à  ces  trente 
dernières  années,  l'intelligence  resta  l'objet  favori  de 
l'étude  des  psychologues.  Par  contre,  «  [l'affectivitél  n'a 
exercé  sur  les  travailleurs  qu'une  séduction  modérée  » 
(Ribot).  Aussi  la  vie  intellectuelle  est-elle  longtemps 
apparue  comme  essentielle  et  la  vie  affective  secondaire. 
De  là  la  place  prépondérante  laissée  en  éducation  au 
.savoir,  à  l'étude,  à  la  culture  du  jugement,  et  une 
négligence  systématique  parfois  même  une  hostilité  non 
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déguisée,  à  l'égard  du  sentiment.  Les  usages  domestiques 
et  scolaires  fourniraient  aisément  maintes  preuves  de 
cette  affirmation  :  quelle  place,  par  exemple,  nos  clas- 
sements scolaires  font-ils  aux  qualités  de  cœur,  compa- 
rativement aux  succès  dans  l'ordre  du  savoir? 

La  vie  intellectuelle  doit  l'emporter  sur  l'affective.  Mais 
en  fait,  dans  la  plupart  des  hommes,  l'affective  l'emporte 
sur  rintellectuelle.  S'il  est  vrai  que  l'idée  est  une  force, 
sa  puissance  est  faible  à  côté  de  celle  du  désir  (au  sens 
général  du  terme),  et  il  est  vrai  aussi  qu'elle  tient  d'ordi- 
naire son  pouvoir  d'impulsion  des  éléments  affectifs  qui 
lui  sont  associés. 

«  L'action,  en  définitive,  voilà  le  but,  et  s'il  faut  apprendre 
pour  agir,  le  ressort  de  l'action  est  moins  dans  la  pensée  qui 
î'cclaire  que  dans  le  sentiment  qui  touche  à  sa  racine  et  la  fait 
jaillir  »  (Evellin). 

Et  donc  réducation  de  la  sensibilité  n'est  pas  un  chapitre 
négligeable  de  la  pédagogie. 


LIVRE  IV 
l'activité  (les  faits  actifs' 


315,  Les  divers  aspects  de  la  vie  active.  —  A)  Mouve- 
ments et  conscience.  —  Tous  les  faits  de  conscience  tendent 
à  se  traduire  en  mouvements  (17).  Mais  tous  les  mouve- 
ments ne  sont  pas  nécessairement  la  manifestation  de  faits 
de  conscience  :   tels  les  mouvements  lents  qui,  chez  les 

filantes,  accompagnent  les  phénomènes  d'orientation  dans 
a  croissance,  dus  à  des  facteurs  physico-chimiques  (photo- 
tropisme, géotropisme...);  tels  encore  les  tactisnies,  phéno- 
mènes d'orientation  des  animaux  inférieurs,  sous  l'influence 
de  certaines  causes  physico-chimiques  (par  exemple,  si  l'on 
place  dans  un  cristallisoir  plein  d'eau  des  paramécies  *  et 
si  l'on  y  fait  tomber  une  goutte  d'une  solution  d'acide  acé- 
tique, au  bout  de  quelque  temps  on  trouve  les  paramécies 
rassemblées  dans  la  région  acidulée). 

B)  Les  diverses  formes  de  mouvements.  —  On  sait  que 
1(3  mouvements  sont  spontanés  ou  volontaires.  L'activité 
s])ontanée  est  faite  de  mouvements  réflexes  et  d'actions 
ii'stinctives.  Les  mouvements  volontaires  peuvent  devenir 
habituels  par  la  répétition.  On  a  défini  ailleurs  ces  diverses 
fcTm.es  de  mouvements  (17,  E).  Laissant  de  côté  l'étude 
d'îs  mouvements  habituels  (Ch.  -j),  on  étudiera  ici  l'acti- 
vité spontanée  (réflexe  et  instinctive)  et  l'activité  volon- 
té ire. 

Mais   ce   serait   restreindre   abusivement   le    sens  des 


Paramécies  =  Genre  d'infusoires. 
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termes  activité,  vie  -active,  que  de  n'envisager  que  les 
mouvements,  ['activité  physique  de  l'être.  On  a  vu  —  et 
l'introspection  le  confirme  à  toute  minute  —  qu'il  existe 
en  outre  une  activité  mentale  :  la  vie  intellectuelle,  notam- 
ment le  jugement,  le  raisonnement,  l'imagination  créa- 
trice, en'  sont  des  exemples  suffisants.  Les  mouvements 
physiques  sont  la  traduction  extérieure  de  toute  l'activité 
de  l'être  ;  ils  ne  sont  pas  toute  cette  activité. 


CHAPITHE  XWI 
L'ACTIVITÉ  SPONTANÉE 

(Les  Mouvements  réflexes  et  les  actions 
instinctives). 
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I.  —  L'ACTIVITÉ  RÉFLEXE 
(Les  Mouvements  réflexes.) 

§  1.  Étude  générale. 

316.  A)  Définition.  —  Un  mouvement  réflexe  est  un 
mouvement  involontaire  succédant  immédiatement  à  Vexci- 
tation  d'un  nerf  sensitif  de  la  périphérie  (17,  E).  Les  mou- 
vements réflexes,  souvent  malgré  notre  elîort,  s'exécutent 
sur  un  mode  invariable  que  seule  détermine  la  nature  de 
l'excitation. 

B)  Les  formes  de  l'activité  réflexe.  —  Si  on  frappe  d'un 
léger  coup  le  tendon  sous-rotulien,  la  jambe  étant  pen- 
dante, on  observe  une  contraction  immédiate  du  triceps 
crural  et  un  redressement  de  la  jambe  :  réflexe  simple. 
Ce  réflexe  ne  met  en  mouvement  qu'un  seul  muscle.  Du 
même  ordre  sont  la  contraction  de  l'iris  sous  l'action  de  la 
lumière,  les  mouvements  de  l'intestin  sous  l'action  des 
aliments.  La  connaissance  de  la  nature  de  l'excitation  n'y 
joue  certainement  aucun  rôle. 

On  pince  la  patte  d'une  grenouille,  elle  saute  :  réflexe 
coordonné.  Ce  réflexe  répond  à  un  but;  on  y  remarque 
un  enchaînement  régulier  de  mouvements,  une  conscience 

F  lus  ou  moins  claire  de  l'excitation,  une  réaction  dont 
intensité  ne  dépend  pas  de  l'intensité  de  l'excitation, 
mais  bien  plutôt  de  sa  qualité.  Entre  ces  deux  aspects 
extrêmes  du  mouvement  réflexe,  on  peut  observer  tous 
les  degrés,  en  une  suite  ininterrompue.  Les  réflexes 
coordonnés  sont  dits  encore  réflexes  psychiques. 

Parfois,  comme  dans  l'expression  des  émotions  (235), 
les  réflexes'  portent  sur  l'ensemble  de  l'organisme  :  on  les 
nomme  alors  réflexes  généraux. 

Certains  réflexes  sont  acquis  :  le  tremblement  du  chien 
à  la  vue  du  fouet,  par  exemple.  Les  habitudes  sont  de 
véritables  réflexes  d'acquisition. 

^  2.  Conditions  psychologiques. 

317.  Dans  le  réflexe  coordonné,  la  qualité  de  l'excitation 
joue  un  rôle  important.  Cette  excitation  est  toujours  une 
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impression  sensorielle  :  sensation,  perception,  ima^e. 
Elle  est  l'occasion  du  mouvement  dont  elle  détermine  les 
divers  aspects  :  forme,  durée,  intensité.  Mais  l'excitation 
ne  déclenche  le  mouvement  qu'autant  qu'elle  éveille  une 
tendance,  c'est  à-dire  une  possibilité  de  plaisir  et  de  dou- 
leur, notamment  dans  les  réflexes  d'émotion.  En  outre, 
le  mouvement  ne  se  produit  que  s'il  éveille  en  la  con- 
science une  image  de  mouvement  :  la  pathologie  montre 
que,  supprimée  l'image,  le  mouvement  ne  se  réalise 
pas  (327,  D). 

§  3.  Conditions   physiologiques. 

318.  Le  réflexe  simple  résulte  d'une  excitation  trans- 
mise à  un  centre  par  un  nerf  centripète  et  renvoyée, 
rî'jlèchie,  à  un  muscle  par  un  nerf  centrifuge.  Les  deux 
nerfs  et  le  centre  forment  un  arc,  l'arc  réflexe  (17,  E  ; 
ll,A;fig.3). 

Les  centres  des  réflexes  sont  situés  dans  la  moelle  épi- 
nière  et  le  bulbe.  Si  l'excitation  périphérique  intéresse 
toute  une  région  de  la  moelle  ou  simplement  un  centre 
coordinateur,  elle  détermine  un  réflexe  coordonné,  fait  de 
mouvements  simultanés  ou  successifs  (11,  A). 

Les  réflexes  généraux  ont  leurs  centres  dans  l'encéphale. 
Les  excitations  périphériques  se  transmettent  d'abord  aux 
neurones  des  centres  récepteurs  de  l'écorce  cérébrale  ; 
pais,  s'il  y  a  lieu,  aux  centres  incito-moteurs;  le  plus 
souvent  directement  aux  centres  coordinateurs  de  la 
moelle  et  du  bulbe  (12,  B).  Cette  complication  se  traduit 
par  un  accroissement  du  temps  de  réaction.  Même  les 
réflexes  peuvent  devenir  de  véritables  actes  volontaires, 
lorsque  l'excitation  fait  intervenir  une  portion  plus 
grande  de  notre  personnalité  (idées  et  tendances),  et 
quand  le  moi  intervient  pour  faciliter  leur  exécution. 

;;  4.   Rôle. 

319.  Le  réflexe  général  apparaît,  comme  la  résultante 
de  toute  l'activité  psvchique  élémentaire.  L'état  affectif  y 
jonc  le  rôle  prédominant.  L'excitation  éveille  la  tendance, 
et  la  tendance  utilise  Ténergie  nerveuse  disponible.  Tel 
est  l'ordre  :  représentation  excitatrice  —  éveil  de  la  ten- 
daace  —  reviviscence  de  l'image  du  mouvement  —  mou- 
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vement.  Si  la  tendance  n'est  pas  éveillée,  le  mouvement 
n'est  pas  exécuté  :  qu'une  représentation  cesse  d'éveiller 
la  peur  (l'instinct  de  la  conservation  individuelle),  le 
réflexe  d'émotion  correspondant  ne  se  produit  plus. 

On  voit  que  le  réflexe  est  une  réaction  spontanée  de 
l'être.  Or,  la  réaction  volontaire  suppose  d'abord  la  con- 
ception d'une  fin,  puis  la  recherche  des  moyens  utiles 
pour  atteindre  cette  fin,  et  enfin  l'épreuve  de  ces  moyens. 
Comme  le  plus  souvent  le  succès  dépend  de  la  rapidité  et 
de  la  précision  des  réactions,  le  réflexe  peut  être  par  cer- 
tains côtés  supérieur  à  l'acte  volontaire.  En  particulier, 
les  réflexes  acquis  (habitudes)  peuvent  à  ce  point  de  vue 
affirmer  une  supériorité  incontestable  (55,  D-E). 


II.  —  L'ACTIVITÉ  INSTINCTIVE 

§  1.  Étude  générale. 

320.  A)  Définition.  —  Un  inslincl  est  une  tendance 
sensitive  innée,  complexe,  commune  à  toute  une  espèce 
(45,  A.). 

Elle  conduit  l'être  à  exécuter  des  séries  d'actes  propres 
à  atteindre  un  but  final  qu'il  ne  comprend  généralement 
pas.  Le  crabe  Maïa  fixe  sur  sa  carapace  des  spongiaires, 
des  bryozoaires,  des  algues  vivantes;  recouvert  ainsi  de 
lanières,  de  rameaux,  il  se  confond  avec  les  roches  sous- 
marines,  elles-mêmes  revêtues  d'animaux  et  de  végétaux 
inférieurs;  de  la  sorte,  il  peut  échapper  à  quelques-uns 
de  ses  ennemis  et  approcher  plus  facilement,  sans  éveiller 
leur  défiance,  les  animaux  dont  il  fait  sa  nourriture. 
Qu'on  le  débarrasse  de  tout  ce  qui  recouvre  sa  carapace, 
qu'on  le  mette  dans  un  aquarium  en  ne  laissant  à  sa 
disposition  que  des  brins  de  paille  et  des  lames  de  papier, 
il  se  colle  ces  objets  sur  le  dos,  en  sorte  que,  loin  ae  se 
dissimuler,  il  se  rend  plus  apparent. 

B)  Instinct  et  réflexe.  —  On  peut  distinguer  aisément 
l'action  instinctive  du  mouvement  réflexe,  si  l'on  oppose 
les  cas  extrêmes  :  réflexe  rotulien,  nidification  des  oiseaux. 
Toutefois,  on  ne  saurait  dire,  par  exemple,  si  l'acte  est 
réflexe  ou  instinctif  qui  fait  que  le  crabe,  saisi  par  une 
patte,  la  détache  d'un  coup  sec  pour  fuir. 
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Les  caractères  qui  différencient  l'activité  instinctive  de  la 
réflexe  sont  cependant  assez  nets.  En  général,  l'activité  ins- 
tinctive est  plus  complexe  que  la  réflexe  :  les  mouvements  s'y 
enchaînent,  chacun  d'eux  déclenchant  le  suivant. 

L'activité  réflexe  est  d'ordinaire  inconsciente.  L'adap- 
lation  est  relativement  consciente  dans  l'activité  instinctive  : 
il  y  a,  dans  l'acte  instinctif,  une  représentation  plus  ou 
moins  consciente  de  l'enchaînement  des  mouvements. 

L'activité  réflexe  dépend  d'une  excitation  externe.  L'acti- 
vité instinctive  dépend  d'une  excitation  interne  :  par  exemple, 
l'oiseau  qui  voit  des  brins  d'herbe,  de  mousse  et  de  laine 
toute  l'année,  ne  fait  cependant  son  nid  qu'au  printemps. 

L'activité  réflexe  se  manifeste  à  tout  instant.  L'activité 
instinctive  est  intermittente  :  le  réflexe  rotulien,  chez 
l'homme,  est  constant  (sauf  dans  certains  états  physiolo- 
giques), non  les  manifestations  de  l'instinct  de  jeu. 

L'activité  réflexe  se  manifeste  durant  toute  la  vie.  L'acti- 
vité instinctive  peut  disparaître  (Caducité  des  instincts  :  45,  A). 

Le  réflexe  est  toujours  identique  à  lui-même,  quelles 
que  soient  les  circonstances.  L'activité  instinctive  a  une 
plasticité  relative,  qui  lui  permet  de  se  plier  à  certaines 
nécessités  nouvelles  :  l'oiseau  emploie  pour  son  nid  des 
matériaux  variables  selon  son  habitat  ;  le  castor  en 
arrive  à  se  creuser  des  terriers  quand  il  ne  peut  plus  éle- 
ver de  constructions. 

C)  Instinct  et  activité  volontaire.  —  Il  n'est  pas  non 
plus  toujours  facile  de  distinguer  l'activité  instinctive  de 
i'.ictivité  intelligente,  volontaire. 

Généralement,  l'activité  instinctive  est  aveugle  :  si  la  con- 
science a  une  représentation  des  actes  exécutés,  elle  ne  les 
invente  pas;  elle  est  représentative,  non  créatrice.  On  a 
maintes  fois  signalé  les  erreurs  de  l'instinct  ou  la  vanité  de 
ses  manifestations.  Telle  araignée  qui  porte  son  cocon  ovi- 
gère  et  le  défend  avec  énergie,  traîne  et  défend  de  même 
une  boule  de  liège  que  l'on  a  substituée  au  cocon,  et  ne 
l'cbandonne  qu'après  l'époque  de  l'éclosion.  Le  chat  fait 
mine  de  recouvrir  ses  excréments,  même  s'il  les  a  déposés 
sur  le  parquet  (cf.  320,  A). 

L'activité  instinctive  est  parfaite  dès  sa  première  mani- 
festation, et  immuable.  Cette  loi  n'est  vraie  qu'en  gros.  Le 
sp  lex  qui  paralyse  une  larve  à  l'aide  de  piqûres  de  son 
aiguillon  y  parvient  sans  essais  préalables,  mais  il  est  faij- 
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lible.  Et  d'autre  part,  la  plasticité  de  l'instinct  enlève 
quelque  rigueur  à  son  caractère  d'immutabilité  :  un 
oiseau  qui  avait  fait  son  nid  dans  une  serre  ne  couvait  plus 
ses  œufs  que  la  nuit,  car  il  s'était  aperçu  que  la  tempéra- 
ture de  la  serre  était  sulTisanlc  le  jour. 

^activité  instinctive  est  héréditaire,  et  spécifique.  Un 
poulet  âgé  de  3  heures,  picora  du  premier  coup  une 
miette  de  pain  placée  à  sa  portée,  sans  l'avoir  vu  l'aire  à 
aucun  autre  être.  Tous  les  animaux  d'une  même  espèce 
ayant  même  constitution  organique  ont  mêmes  instincts. 

Uactivité  instinctive  est  spéciale.  Elle  est  parfaite  dans 
le  domaine  qui  lui  est  propre,  non  dans  des  domaines 
différents. 

Uactivité  instinctive  est  intermittente  :  elle  ne  se  mani- 
feste qu'à  certaines  époques  de  Tannée,  parfois  même 
dans  certaines  périodes  de  la  vie  (45,  A). 

D)  Les  formes  des  instincts.  —  S'il  se  produit  fortuite- 
ment une  association  entre  un  réflexe  coordonné  et  une 
excitation  nouvelle,  si  cette  association  entraîne  un  étal 
affectif  agréable,  elle  provoque  l'apparition  d'une  nouvelle 
chaîne  motrice  dans  l'individu  d'alaord,  puis  par  l'imita- 
tion et  l'hérédité,  dans  l'espèce.  Telle  peut  être  l'origine 
des  instincts  primaires,  remarquables  par  leur  immutabi- 
lité. Ils  correspondent,  dans  l'ordre  alTectif,  aux  émotions 
dont  ils  sont  les  concomitants  :  instincts  de  nutrition,  de 
chasse,  d'attaque,  de  défense,  de  migration,  d'habitation, 
de  reproduction,  de  nidification,  etc..  Tantôt  ils  appa- 
raissent à  la  naissance  (nutrition,  par  exemple),  tantôt 
plus  tardivement  (reproduction...). 

Dans  les  instihcts  primaires,  l'être  a  conscience  des 
associations  d'images  motrices  qui  se  réalisent  après 
l'excitation,  dans  l'acte.  Ces  associations  d'images  peuvent 
être  modifiées  par  l'intelligence,  et  il  se  forme  ainsi  des 
instincts  secondaires  :  telle  l'aptitude  des  chevaux  norwé- 
giens  à  obéir  à  la  voix,  sans  rênes;  telles  encore  les  apti- 
tudes héréditaires  que  l'on  remarque  dans  certaines 
familles  humaines  (artistiques,  scientifiques,  pratiques...). 

§  2.  Conditions   psychologiques. 

321.  L'enchaînement  rigide  des  mouvements  de  l'acti-,; 
vite  ingtir^ctive  rend  nécessaire  l'existence  dans  la  conscience  \ 
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d'une  série  d'images  motrices  associées  étroitement  et  indis- 
solublement :  le  terme  d'une  première  action  apparaît 
comme  l'excitant  spécifique  de  la  deuxième  ;  l'exécution 
de  la  deuxième,  l'excitant  de  la  troisième;  et  ainsi  chaque 
mouvement  est  subordonné  à  celui  qui  le  précède.  Une 
chenille  construit  son  cocon,  très  compliqué,  en  s'y 
reprenant  à  plusieurs  fois.  SI  on  l'enlève  après  la  sixième 
période  de  son  travail  pour  la  placer  dans  un  cocon 
avancé  seulement  jusqu'à  la  troisième,  elle  n'apparaît  pas 
déconcertée  et  recommence  à  partir  de  ce  point.  Mais,  si 


on  la  prend  arrivée  h  la  troisième  période,   et  qu'on   la 

aui   en  est  à  la 
,  rencontre  enQn  la  partie  qui  cor- 


place  dans  un  cocon  qui   en  est  à  la  neuvième,  elle  se 


respond  à  la  troisième  période,  et  elle  se  remet  à  l'œuvre 
à  partir  de  ce  point. 

La  série  d'images  motrices  n'est  éveillée  et  ne  se  déroule 

aue  sous  l'effet  d'un  stimulus  externe,  d'une  perception 
'un  objet  ou  d'un  ensemble  d'objets,  et  il  importe 
(l'expérience  précédente  le  montre)  qu'à  chaque  instant 
de  nouvelles  perceptions  viennent  en  favoriser  le  déroule- 
ment et  éveiller  les  tendances  diverses  que  l'instinct  mani- 
feste. Toutefois,  la  part  de  la  conscience  est  limitée  :  il 
intervient,  dans  l'activité  instinctive,  des  motifs  et  des 
clTorts  inconscients. 

Une  perception  ne  suffit  pas  à  déclencher  le  premier 
raouvement  de  la  série  ;  l'activité  instinctive  ne  se  mani- 
feste que  par  intermittences,  malgré  que  les  perceptions 
puissent  être  continues  :  un  animal  repu  n'est  plus  sen- 
sible à  la  vue  ou  à  l'odeur  d'une  proie.  Il  faut  qu'un 
stimulus  interne  s'ajoute  à  l'externe.  Ce  stimulus  est 
un  certain  ton  affectif,  en  général  un  état  voisin  de 
l'émotion.  La  perception  entraîne  le  développement  de 
la  série  d'actes  qui  ne  sont  que  l'expression  de  l'émotion. 
L'éveil  de  la  tendance  suit  la  perception  et  précède  le 
mouvement. 


§  3.  Conditions  physiologiques. 

322.  Les  centres  de  l'activité  mstinctive  sont  presque 
tous  situés  dans  l'écorce  cérébrale.  La  pathologie  et 
l'expérience  en  fournissent  maintes  preuves  (12,  A). 

Les  mouvements  instinctifs  se  produisent  selon  un 
njécanisme  analogue  à  celui  des  réflexes  coordonnés,  mais 
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plus  complexe.  C'est  la  perception  d'un  objet  ou  d'un 
groupe  d'objets  qui  entraîne  les  réactions  cmi  se  dévelop- 
pent, en  partie  conscientes.  L'être  perçoit  la  cause  de  son 
acte  et  les  images  des  mouvements  qu'il  exécute. 

^  4.  Rôle. 

323.  A)  Instinct  et  attectivité.  —  L'activité  instinctive 
ne  saurait  être  séparée  de  l'émotion  et  de  la  perception. 
La  perception  est  faite  des  éléments  des  choses  que  la 
mémoire  a  retenus  selon  la  loi  d'intérêt  ;  et  l'émotion  tra- 
duit subjectivement  nos  tendances.  En  sorte  que  l'activité 
instinctive  apparaît  comme  la  résultante  de  la  vie  psy- 
chique spontanée  organisée  de  l'être. 

Ce  rapide  aperçu  suffit  à  montrer  que  l'activité 
instinctive  est  surtout  sous  la  dépendance  de  l'alTectivité  : 
intérêt  et  émotion  signifient  tendances,  et  donc  affectivité. 
Les  êtres  les  plus  instinctifs  sont  les  plus  émotifs  :  tels 
sont,  dans  l'humanité,  le  primitif  et  l'enfant.  Toutes  les  fois 
que  l'activité  instinctive  s'atténue  ou  disparaît,  l'émotion 
s'atténue  et  disparaît  avec  elle. 

B)  On  peut  dire  du  rôle  de  l'activité  instinctive  ce  que 
l'on  a  dit  du  rôle  de  la  réflexe  :  elle  permet  des  réactions 
rapides,  sûres,  peu  coûteuses,  supérieures  parfois  à  celles 
de  l'activité  volontaire. 


m.  —  L'ENFANT 

324.  A)  Le  nouveau-né.  —  A  n'en  pas  douter,  il  y  a 
chez  l'enfant,  dès  avant  la  naissance,  des  réflexes  de  la  vie 
végétative.  Le  cri  môme  qu'il  pousse  en  naissant  n'est 
qu'un  réflexe  de  respiration.  Alors,  ses  organes  sensoriels 
sont  tout  disposés  à  recevoir  les  diverses  sensations, 
mais  ces  sensations  provoquent  des  réactions  purement 
réflexes. 

Pendant  les  vingt  premières  minutes,  on  peut  noter  : 
la  contraction  de  la  pupille  à  la  lumière,  la  fermeture  de 
la  main  au  contact  d'un  objet,  le  bâillement,  les  pleurs, 
l'étonnement,  la  succion,  la  fixation  de  la  lumière,  la 
mise  des  doigts  à  la  bouche,  le  sursaut  aux  sons  bruyants, 
les  cris  avec  les  coins  de  la  bouche  abaissés,  la  rotation  do 
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la  tète  quand  elle  repose  sur  la  (ace  pour  assurer  la  respi- 
ration... 

Toutefois,  pendant  les  premières  semaines,  l'enfant 
reste  plus  inerte  qu'actif  :  le  premier  mois,  il  dort 
16  heures  par  jour.  Lorsqu'il  est  éveillé,  on  remarque  en 
lui  une  motricité  générale  spontanée  faite  de  mouvements 
réflexes  et  d'actions  instinctives  simples  :  tout  son  corps 
s'agite  ;  mais  les  mouvements  sont  incoordonnés  et 
sans  but  ;  ils  ont  sans  doute  leur  source  dans  la  moelle. 

B)  Les  actions  instinctives.  —  De  bonne  heure,  se 
joignent  aux  réflexes,  certaines  actions  instinctives,  par 
exemple  la  tétée.  Cette  action  paraît  adaptée  à  la  nature 
même  de  l'être. 

«  L'enfant  ne  suce  pas  n'importe  quel  objet  introduit  dans  la 
bouche  ;  il  faut  que  l'objet  se  rapproche  d'un  certain  type,  qu'il 
ne  soit  ni  trop  gros,  ni  trop  rude,  ni  trop  chaud,  ni  trop  froid, 
que  la  saveur  n'en  soit  ni  trop  amère,  ni  trop  salée,  ni  trop  acide. 
Mais  ces  mouvements  sont  le  plus  souvent  parfaits  dès  leur  appa- 
rition, bien  que  la  succion  ne  soit  pas  aussi  fructueuse  au  premier 
i|u'au  deuxième  jour]  »  (Prêter). 

Bientôt,  l'enfant  prend  conscience  des  mouvements  de 
succion,  et  le  désir  de  téter  naît  en  lui  :  ce  qui  le  prouve, 
c'est  que  ce  désir  se  manifeste  ou  s'exaspère  en  présence  de 
la  nourrice.  Quelques  mois  plus  tard,  les  mouvements  de 
mastication  apparaissent,  avec  les  mêmes  caractères  ;  ils 
(«existent  avec  les  précédents,  et  progressivement  l'em- 
portent sur  eux. 

La  préhension  apparaît  au  52*'  jour.  Au  252"  jour,  les 
objets  sont  portés  à  la  bouche.  La  marche,  bien  qu'elle 
exige  un  grand  nombre  de  réactions  musculaires  coor- 
données, serait  le  mode  naturel  de  locomotion  de  l'enfant, 
même  si  l'exemple  et  l'encouragement  des  parents  ne 
devançaient  point  la  nature. 

«  Les  observations  sur  les  actes...  [...de  s'asseoir,  de  se  tenir 
debout,  de  ramper,  de  courir,  de  marcher,  de  sauter,  de  grimper, 
de  jeter],  qui  s'observent  pareillement  chez  tous  les  enfants,  tout 
Cl  se  pré.sentant  à  des  époques  différentes,  montrent  qu'ils  sont 
principalement  ou  exclusivement  instinctifs.  Ils  n'ont  pas  été 
ajipris...  Un  enfant  qui  ne  voit  se  traîner,  sauter,  grimper  per- 
sonne, n'en  exécute  pas  moins  infailliblement  ces  actes,  sans  v 
êlre  dressé  »  (Ibid.;  Cf.  13,  B). 

Cette  motricité  spontanée  se  remarque  encore  à  l'école 
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maternelle,  et  jusqu'à  l'école  primaire.  L'enfant  s'agite, 
remue  bras  et  jambes,  se  lève,  se  coucbe,  change  de  posi- 
tion sans  motif  apparent  et  sans  y  penser.  Peu  à  peu,  ses 
centres  sont  l'origine,  en  classe  notamment,  d'une  activité 
mieux  organisée. 

En  résumé,  les  premiers  mouvements  de  l'enfant  sont 
aveugles  et  fatals.  Progressivement,  des  désirs  irréfléchis 
orientent  certains  de  ces  mouvements.  Avec  la  réflexion  et 
l'eflort  apparaissent  les  mouvements  volontaires,  que, 
grâce  à  la  répétition,  prolongent  les  mouvements  habi- 
tuels. Ainsi  apparaît  peu  à  peu  la  subordination  aux 
centres  supérieurs  des  centres  réflexes  et  instinctifs. 

IV.  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 

325.  A)  Laissez  agir  le  jeune  enfant.  —  Toute  activité 
intelligente  trouve  ses  éléments  dans  l'activité  spontanée; 
il  n'est  pas  un  mouvement  volontaire  qui  ne  soit  un 
groupement,  une  chaîne  d'éléments  réflexes  ou  instinctifs. 
C'est  donc  une  lourde  faute  que  de  réprimer  sans  discer- 
nement l'activité  du  jeune  enfant,  de  punir  pour  un  rire 
qui  fuse,  des  pieds  qui  s'agitent,  un  buste  qui  se  plie,  une 
tête  qui  se  couche  sur  un  bras.  L'activité  la  plus  haute  est 
faite  des  mouvements  que  vous  empêchez  ainsi.  Le  mouve- 
ment spontané,  c'est  non  seulement  la  santé  de  l'enfant,  mais 
c'est  encore  rébauche  de  toute  son  activité  future. 

Lorsque  retenlit  le  signal  annonçant  la  fin  de  la  récréa- 
tion, laissez  quelques  secondes  à  l'enfant  pour  qu'il  passe 
naturellement  de  l'extième  activité  au  repos  absolu.  Des 
excitants  viennent  d'entrer  en  jeu  ;  il  faut  que  les  réac- 
tions suivent  ;  laissez-les  mourir  doucement.  Et  donc,  ne 
punissez  pas  l'éclat  de  voix  ou  la  course  qui  suit  votre 
signal.  Même,  faites  suivre  en  classe  la  récréation  d'un 
dérivatif  qui  amène  progressivement  le  retour  à  l'état  de 
stabilité  (chant,  récit  bref...).  Toutefois,  ne  tolérez  pas 
une  activité  répréhensible,  si  elle  est  nettement  volon- 
taire. 

B)  Poursuivez  la  subordination  des  centres  réflexes  et 
instinctifs  aux  centres  supérieurs.  —  Tétées  réglées,  inhi- 
bitions de  certains  mouvements...,  toutes  les  habitudes 
favorables  au  complet  épanouissement  de  l'individu  et  à 
}a  vje  sociale  doivent  être  acquises  aussi  tôt  qu'il  se  peut. 
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Plus  généralement,  pour  obtenir  cette  subordination  de 
l'activité  médullaire  à  l'activité  cérébrale,  éveillez,  selon 
l'âge  et  la  nature  propre  de  l'enfant,  les  tendances  favo- 
rables :  intéressez-le,  faites-lui  redouter  les  conséquences 
de  son  inattention,  faites  ressortir  le  bénéfice  pratique 
qu'il  pourra  tirer  de  l'étude  entreprise... 

C)  Coordination  des  centres.  L'éducation  physique.  — 
La  pathologie  montre  que  l'organisation  des  centres 
incito- moteurs  se  complique  et  se  complète  avec  l'âge. 
Tout  être  jeune  a  des  réactions  motrices  étendues  ;  tout 
adulte  ne  réagit  que  selon  le  seul  centre  intéressé.  Les 
centres  de  plus  en  plus  spécialisés  deviennent  de  plus  en 
plus  capables  de  réactions  simples  et  sûres.  Mais  en 
même  temps  leurs  associations  de  plus  en  plus  étroites, 
leurs  coordinations,  permettent  des  réactions  de  plus 
en  plus  complexes.  C'est  donc  accroître  la  valeur 
pratique,  la  valeur  manuelle,  la  valeur  sociale  de  l'indi- 
vidu, que  de  déterminer  en  lui  une  coordination  de  plus 
en  plus  étroite  de  ses  mouvements.  Si  l'on  n'a  pas  oublié 
que  c'est  en  même  temps  l'aider  à  préciser  son  moi,  l'ar- 
mer de  tout  ce  qui  en  fera  l'énergie  et  l'originalité, 
fortifier  sa  vigueur  physique,  ouvrir  son  intelligence...,  on 
jugera  que  la  culture  physique,  l'éducation  du  mouve- 
ment en  particulier,  doit  trouver  à  l'école  une  place  plus 
large  que  celle  que  nous  lui  abandonnons  le  plus  souvent. 
Ne  négligez  pas  Véducalion  physique  de  Venfant. 

Pour  atteindre  à  la  coordination  la  plus  parfaite  des 
mouvements,  faul-il  tenter  de  s'y  élever  d'un  bond  à 
l'aide  d'exercices  mettant  en  jeu  l'organisme  tout  entier? 
Ou  bien  faut-il,  à  la  manière  de  l'ancienne  méthode  de 
l'enseignement  du  dessin,  commencer  par  des  exercices 
particuliers,  décomposer  les  mouvements  d'ensemble  en 
leurs  éléments?  —  Il  y  a  un  intérêt  évident  à  assurer  aux 
centres  incito-moteurs  de  la  zone  rolandique  une  spéciali- 
sation déterminée  et  précise,  puisque,  aussi  bien,  cette 
spécialisation  est  spontanée  et  normale.  Par  elle,  l'art 
complète  et  achève  l'œuvre  de  la  nature.  D'ailleurs, 
sous  l'action  de  la  répétition  fréquente,  de  l'habitude, 
cette  organisation  se  fait  avec  une  facilité  croissante.  Mais 
il  n'y  a  pas  un  intérêt  moindre  à  assurer  l'enchaînement 
tarmonique  des  mouvements  élémentaires,  car  les  com- 
plexes moteurs  sont  k  base  de  l'habileté  rpanuelle. 
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A  l'école  primaire,  le  but  essentiel  de  la  gymnastique 
n'est  donc  plus  le  développement  du  muscle,  mais  la  spé- 
cialisation et  la  coordination  des  centres  moteurs  corticaux. 
Toutefois  on  n'y  néglige  pas  l'organisation  plus  parfaite  des 
grandes  fonctions  (circulation,  respiration  notamment), 
dont  l'importance  dans  le  développement  général  de  l'être 
(corps  et  esprit)  n'a  plus  besoin  a'être  signalée. 

La  respiration  est  l'objet  de  soins  particuliers.  A  juste 
titre  (253,  B)  on  poursuit  le  développement  respiratoire 
par  de  fréquents  exercices  respiratoires  et  par  le  chant 
rythmé.  On  vise  en  même  temps  au  ralentissement  du 
rythme  respiratoire  à  l'état  permanent,  et  à  sa  stabilité 
pendant  le  jeu  et  la  gymnastique. 

Le  jeu  lui-même  devient  un  instrument  étudié  d'édu- 
cation physique.  Par  exemple,  l'étude  du  saut,  complé- 
ment de  la  marche,  débute  par  l'analyse  du  mouvement 
(sauts  successifs  sur  place),  et  se  continue  par  le  jeu  de  la 
grenouille  (garçons)  et  du  saut  à  la  corde  (filles)...  Les 
complexes  formés,  après  exécution  séparée  des  éléments 
qui  les  composent,  seront  variablement  groupés  dans  les 
jeux  sportifs.  Ainsi  l'entraînement  et  la  spécialisation  sont 
progressifs,  l'intérêt  soutient  l'entrain,  la  motricité  se 
discipline,  l'obéissance  consentie  à  un  chef  de  camp 
entraîne  à  l'obéissance  sociale,  et  l'endurance  s'accroît  et 
avec  elle  le  courage. 

L'éducation  du  mouvement  ainsi  comprise  exige  des 
terrains  de  jeux  annexés  aux  écoles.  Ils  manquent  presque 
toujours  dans  les  villes,  et  très  souvent  dans  les  cam- 
pagnes. 

D)  Les  travaux  manuels.  —  C'est  par  le  travail  manuel 
surtout  que  l'homme  a  spontanément  organisé  ses  centres 
et  s'est  élevé  à  la  volonté.  C'est  lui  qui  donnera  à  l'enfant 
la  dextérité  de  la  main,  le  sens  de  la  distance,  l'habileté 
manuelle.  Toutes  les  formes  en  sont  excellentes.  Aucune 
ne    devrait   être  bannie    de  l'école:    tissage,   découpage, 

È liage,  cartonnage,  modelage,  travail  du  bois  et  du  fer... 
>ans  cette  voie,  que  de  progrès  à  réaliser  ! 

E)  L'ambidextrie.  —  On  a  vu  quel  est  le  fondement 
physiologique  de  l'ambidextrie  (203).  Ce  système  est 
en  honneur  en  quelques  points  de  l'Amérique.  11  est 
loin  de  rallier  tous  les  suffrages.    S'il  est  vrai  que  l'asy- 
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métrie  corticale  est  la  trace  organique  de  l'asymétrie 
de  l'activité  corporelle,  il  n'en  découle  pas  nécessaire- 
ment que  le  développement  égal  des  deux  activités  droite 
et  gauche  entraîne  la  formation  d'un  centre  du  langage 
parlé  dans  chacun  des  deux  hémisphères,  et  donc  une 
amélioration  de  la  puissance  verbale.  En  tout  cas,  l'expé- 
rience ne  l'a  pas  vérifié.  Sans  aller  jusqu'à  affirmer, 
avec  certains  pédagogues  américains,  que  l'éducation 
ambidextre  a  au  contraire  retardé  le  développement  du 
langage,  on  peut  à  bon  droit  nier  l'avantage  du  sys- 
tème au  point  de  vue  verbal.  Et  même  au  point  de 
vue  de  la  simple  habileté,  beaucoup  nient  qu'elle  ait 
permis  d'égaliser  la  puissance  des  deu\  mains.  D'ailleurs, 
pratiquement,  lambidextrie  va  à  l'encontre  de  la  loi 
générale  selon  laquelle  la  différenciation  fonctionnelle 
est  une  des  conditions  du  progrès.  La  pratique  montre 
en  effet  que  le  rôle  des  deux  mains  n'est  pas  le  même  ; 
d'ordinaire,  l'une  exécute,  tandis  que  l'autre  maintient 
l'objet  sur  lequel  la  première  agit.  Il  n'y  a  qu'une 
ctmbidextrie  rationnelle:  celle  qui,  ne  négligeant  pas  la 
main  gauche,  chez  le  droitier,  l'exerce  dans  le  sens  de  son 
rôle  particulier. 

F)  La  discipline  de  la  motricité  :  la  leçon  de  silence, 
les  tics. 

La  leçon  de  silence,  préconisée  par  M""*  Montessori,  est 
particulièrement  propre  à  discipliner  la  motricité  chez  les 
tout  petits. 

«  J'appellfi. l'attention  sur  moi,  —  qui  suis  en  silence.  Je  prends 
plusieurs  poses:  debout,  assise  —  immobile  et  silencieuse... 
J'appelle  un  enfant  et  je  l'engage  à  faire  comme  moi  ;  il  arrange 
la  pose  d'un  pied,  voilà  un  bruit  I  Un  simple  mouvement  de  son 
bras  sur  un  des  bras  du  fauteuil,  c'est  encore  un  bruit  !...  Pendant 
ces  manœuvres  et  mes  discours  brefs  et  animés,  interrompus  par 
l'immobilité  et  le  silence,  les  enfants  s'appliquent  à  écouter  et  à 
regarder...  Tous  cherchent  à  m'imiter...  Les  enfants  restent 
fascinés  de  curiosité  et  d'émotion  »  (M.  Montessori). 

Les  tics  peuvent  être  combattus  par  des  procédés 
de  même  ordre  (Cf.  61):  mouvements  d'ensemble,  immo- 
bilité voulue  des  muscles  intéressés  dans  les  tics,  attitudes 
contraires  à  la  manifestation  des  tics...  Toute  une  gym- 
nastique ce  disciplinaire  »  peut  être  imaginée  selon  les 
cas  particuliers  qui  se  présentent. 
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I.  —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 


326.  A)  Déîinition.  —  Quels  qu'ils  soient,  les  actes 
réllcxes  ou  instinctifs  supposent  trois  termes  :  une  exci- 
tation, une  élaboration  dans  les  centres  nerveux,  une  exé- 
cution. Dans  le  réflexe,  seuls  le  premier  et  le  dernier 
termes  peuvent  être  conscients,  mais  ne  le  sont  pas  néces- 
sairement. Dans  l'acte  instinctif,  ils  le  sont  toujours.  Mais 
dans  l'un  et  l'autre,  le  second  terme  échappe  à  peu  près 
entièrement  à  la  conscience. 

11  en  est  autrement  dans  l'acte  volontaire.  L'élaboration 
apparaît  consciente  ;  l'être  conçoit  un  but  à  atteindre, 
juge  de  l'opportunité  de  tenter  de  l'atteindre,  et  recherche 
les  moyens  de  l'atteindre.  De  là  le  sentiment  d'effort  et 
l'impression  de  liberté  dans  l'action.  De  là  encoi-e  la 
croyance,  pour  le  sujet,  d'être  la  cause  de  son  acte.  Aussi, 
on  peut  dire  que  V activité  volontaire  est  celle  dont  le  moi 
croit  être  la  cause  (Lapie). 

B)  Les  tormes  de  l'activité  volontaire.  —  L'activité 
volontaire  peut  revêtir  deux  formes  en  apparence  très  dif- 
férentes, et  cependant  très  voisines  : 

a)  elle  peut  se  diriger  vers  l'extérieur  et  se  traduire  par 
des  mouvements  ayant  pour  objet  une  modification  directe 
du  milieu  externe  :  elle  est  alors  source  de  mouvements 
volontaires. 

b)  elle  peut  se  traduire  par  l'état  d'attention  volontaire. 
(97).  Dans  ce  dernier  cas,  il  y  a  encore  production  de 
mouvements  (98)  ;  mais  ces  mouvements,  cependant  néces- 
saires, n'apparaissent  pas  l'essentiel  de  l'état;  ce  qui  l'em- 
porte dans  l'attitude  d'attention  volontaire,  c'est  la  loca- 
lisation de  l'effort  qui  apparaît  comme  limité  à  la  conscience 
elle-même. 


§  2.  Conditions  psychologiques. 

327.   Le  mécanisme  de  la  volonté.  A)  La  volonté,  en  tant 
qu'impulsion.  —  Tout  état  de  conscience  tend  à  se  traduire 
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par  un  acte  (17):    tout  élat  de  conscience  porte  en    lui  une 
puissance  d'impulsion. 

«  Cette  tendance  de  l'état  de  conscience  à  se  dépenser  en  un 
acte  psychologique  ou  physiologique,  conscient  ou  inconscient, 
est  le  fait  simple  auquel  se  réduisent  les  combinaisons  et  les  com- 
plications de  l'activité  volontaire  la  plus  haute  »  (Ribot). 

Si  les  idées  tendent  à  produire  des  décharges  nerveuses 
motrices  (17,  A-D),  les  effets  de  ces  décharges  ne  sont  pas 
nécessairement  perceptibles:  leur  tendance  à  se  transfor- 
mer en  actes  varie  avec  leur  nature  ;  elle  est  tantôt  forte, 
tantôt  modérée,  tantôt  faible.  Au  nombre  des  idées  à  ten- 
dance forte,  sont  les  idées  fixes  et,  d'une  manière  générale, 
les  états  intellectuels  intenses,  les  idées  «  qui  nous  tou- 
chent »,  qui  sont  associées  à  des  sentiments  puissants  : 
les  passions-appétits  sont  de  ce  groupe.  Les  idées  qui 
éveillent  une  activité  modérée  constituent  la  volonté  au 
sens  ordinaire  du  terme  :  la  tendance  à  lacté  ne  se  réalise 
ni  soudainement  ni  violemment,  et  l'état  affectif  qui  l'ac- 
compagne est  modéré;  il  y  a  conception  d'un  acte,  puis 
délibération  courte  ou  longue  avant  l'exécution  de  cet 
acte.  Dans  un  troisième  groupe,  constitué  par  les  idées 
alDstraites,  le  mouvement  est  minimum  :  il  se  réduit  sou- 
vent à  la  parole  intérieure,  ou  au  réveil  d'un  autre  état 
d'î conscience,  suivant  les  lois  de  1  association.  Lorsqu'une 
idée  abstraite  devient  capable  d'entraîner  l'individu  à  des 
actions  apparentes  et  qui  exigent  un  effort,  c'est  qu'il  s'v 
jcint  quelque  sentiment  :  «  ce  sont  les  sentiments  seuls 
qui  mènent  l'homme  »  (Ribot). 

B)  La  volonté  en  tant  qu'inhibition.  —  La  volonlé  n'est 
pas  qu'impulsion:  elle  est  aussi  inhibition. 

«  Prenons  l'exemple  le  plus  banal  :  un  accès  de  colère  arrêté 
par  la  volonté...  Il  faut,  pour  que  l'arrêt  se  produise,  une  pre- 
mière condition:  le  temps.  Si  l'incitation  est  si  violente  qu'elle 
passe  aussitôt  à  l'acte,  tout  est  fini  ;  quelque  sottise  qui  s'ensuive, 
il  est  trop  tard.  Si  la  condition  de  temps  est  remplie,  si  l'état  de 
conscience  suscite  des  états  antagonistes,  s'ils  sont  suffisamment 
slîbles,  l'arrêt  a  lieu.  Le  nouvel  état  de  conscience  tend  à  sup- 
primer l'autre,  et,  en  affaiblissant  la' cause,  enraye  les  effets... 
[Les  états  antagonistes  éveillés]  varient  nécessairement  d'un 
homme  à  l'autre  :  idée  du  devoir,  crainte  de  Dieu,  de  l'opinion, 
deî  lois,  conséquences  funestes,  etc..  Mais  quand  l'arrêt  se  pro- 
duit, il  n'est  que  relatif,  e^  son  seul  résultat  est  d'aboutir  à  une 
PinxiLT.  —  Peychokj'e.  35 
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moindre  action.  Ce  qui  reste  de  l'impulsion  primitive  se  dépbnse 
comme  il  peut,  par  des  gestes  à  demi  contenus,  des  troubles  dans 
les  viscères  ou  par  quelque  dérivation  artificielle,  comme  ce 
soldat  qui,  pendant  qu'on  le  fusillait,  mâchait  une  balle  pour  ne 
pas  crier  »  (Ribot). 

Le  processus  de  l'inhibition  est  fort  délicat. 

«  Une  idée  motrice  puissante,  située  au  foyer,  peut  être  neu- 
tralisée et  rendue  inefficace  par  la  présence  à  la  périphérie  de  la 
plus  imperceptible  des  idées  contradictoires...  La  vie  serait  un  dur 
souci  et  une  cruelle  pénitence,  si  chacune  de  nos  fantaisies 
entraînait  une  action.  Abstraitement  :  pas  d'idée  motrice  sans 
action  —  est  une  loi  exacte  ;  dans  le  concret,  nos  champs  de 
conscience  sont  toujours  si  complexes  que  la  périphérie  entrave 
la  plupart  du  temps  par  ses  inhibitions  l'activité  du  centre  » 
(W.  James). 

C)  L'action  du  caractère.  —  Cette  analyse  montre 
abstraitement  ce  qu'est  l'acte  volontaire  :.  la  résultante 
d'un  conflit  de  tendances  variées.  Elle  ne  rend  pas  compte 
de  tout  le  phénomène:  un  autre  facteur  intervient,  la  mar- 
que propre  de  l'individu,  son  caractère. 

Rien  ne  difl'érencie  le  jugement  de  l'acte  volontaire 
(151,  B-G). 

«  Deux  ou  plusieurs  états  de  conscience  surgissent  à  titre  do 
buts  possibles  d'action  :  après  des  oscillations,  l'un  est  préféré, 
choisi.  Pourquoi,  sinon  parce  que,  entre  cet  état  et  la  somme  des 
états  conscients,  subconscients  et  inconscients  (purement  physio- 
logiques) qui  constituent  en  ce  moment  la  personne,  le  moi,  il  y 
a  convenance,  analogie  de  nature,  affinité  ?  C'est  la  seule  explica- 
tion possible  du  choix,  à  moins  d'admettre  qu'il  est  sans  cause. 
On  me  propose  de  tuer  un  ami  :  cette  tendance  estrepoussée  avct 
horreur,  exclue  ;  c'est-à-dire  qu'elle  est  en  contradiction  avec  mes 
autres  tendances  et  sentiments,  qu'il  n'y  a  aucune  association 
possible  entre  elle  et  eux  et  que  par  là  même  elle  est  anniliiléc. 
Chez  le  criminel,  au  contraire,  entre  la  rc])résf'ntation  de  l'as- 
sassinat et  les  sentiments  de  haine  ou  de  cnjjidité,  un  lion  de  con- 
venance, c'est-à-dire  d'analogie,  s'établit;  il  est  par  suite  choisi, 
affirmé  comme  devant  être.  Considérée  comme  état  de  conscience,  la 
volition  n'est  donc  rien  de  plus  qu'une  affirmation  (ou  une  néga- 
tion). Elle  est  analogue  au  jugement,  avec  cette  différence  qui' 
l'un  exprime  un  rapport  de  convenance  (ou  de  disconvenance) 
entre  des  idées,  l'autre  les  mêmes  rapports  entre  des  tendances  ; 
que  l'un  est  un  repos  pour  l'esprit,  l'autre  une  étape  vers 
l'action  »  (Ribot). 

Quelle  est  la  raison   dernière  du  choix  qui  aboutit  au 
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maintien  dans  la  conscience  d'un  jugement  pratique,  d'un 
jugement  de  valeur  (^1^0,  B),  au  détriment  d'un  ou  plu- 
sieurs autres?  Cette  raison  est  dans  le  caractère. 

«  [Le  jugement  n'agit  qu'autant]  qu'il  entre  à  titre  de  partie 
intégrante  dans  la  somme  des  états  qui  constituent  le  moi  à  un 
moment  donné,  et  que  sa  tendance  à  l'acte  s'ajoute  à  ce  groupe 
de  tendances  qui  viennent  du  caractère,  pour  ne  faire  qu'un  avec 
elles...  [Et  donc]  la  volition  est  un  état  de  conscience  final  qui 
résulte  de  la  coordination  plus  ou  moins  complexe  d'un  groupe 
d  états,  conscients,  subconscients  ou  inconscients  (purement  physio- 
logiques), qui  tous  réunis  se  traduisent  par  une  action  ou  un 
arrêt  ..  EUe  n'est  qu'un  effet  de  ce  travail  psychophysiologique... 
dont  une  partie  seulement  entre  dans  la  conscience  sous  la  forme 
d'une  délibération...  Les  actes  et  les  mouvements  qui  la  suivent 
résultent  directement  des  tendances,  sentiments,  images  et  idées 
qui  ont  abouti  à  se  coordonner  sous  la  forme  d'un  choix.  [En 
somme],  vouloir,  c'est  choisir  pour  agir  «  (Ribot). 

D)  La  nécessité  d'images  adaptées.  —  Le  jugement  de 
valeur  maintenu  dans  la  conscience  ne  s'exécute  que  s'il  existe 
dans  l'être  des  images  adaptées,  capables  de  déclencher  et 
d'entretenir  les  mouvements  volontaires. 

«  Quand  un  mouvement,  s'étant  révélé  fortuitement  par  voie 
réflexe,  nous  a  laissé  sa  représentation  dans  la  mémoire,  nous 
pouvons  alors,  mais  alors  seulement,  désirer  ou  vouloir  qu'il  se 
réalise  à  nouveau.  On  ne  voit  pas  comment  on  pourrait  le  vouloir 
auparavant  »  (W.  James). 

D'ailleurs,  rien  ne  différencie  extérieurement  un  acte 
volontaire  d'un  réflexe  :  je  puis  tousser  sous  l'action  d'une 
in-itation  de  la  gorge  (acte  réflexe),  mais  aussi  pour 
attirer  l'attention  dune  personne  occupée  ailleurs  (acte 
volontaire). 

La  pathologie  confirme  ces  données  :  le  sujet  sain  et 
l'hémiplégique  droit  peuvent  l'un  et  l'autre  décider  de 
mouvoir  le  bras  droit  ;    dans  l'un    et    l'autre,    le   même 

i'ugement  pratique  l'emporte  ;  seul  le  premier  agira  ;  non 
e  second  en  qui  sont  détruites  les  images. 

E)  Un  exemple.  —  Je  m'éveille,,  un  matin  d'hiver,  à 
l'aabe.  Je  me  souviens  soudainement  que  je  suis  attendu 
le  jour  même,  vers  huit  heures,  chez  un  ami  :  il  ma 
demandé  mon  concours  pour  un  travail  délicat.  «  Il  me 
laut  partir  »  :    tel   est  le   jugement  qui  traverse  ma  con- 


548  PSYCHOLOGIE 

science,  qu'il  soit  ou  non  pense  clairement,  qu'il  soit 
exprimé  ou  non,  en  langage  intérieur  ou  à  haute  voix.  Ce 
jugement,  je  pourrais  le  laisser  se  dissoudre  dans  le  flux 
varié  de  mes  états.  Alors,  il  ne  serait  guère  que  l'ébauche 
d'un  projet,  et  il  n'aurait  pas  la  force  de  déclencher  en 
moi  l'impulsion  nécessaire  pour  l'action.  Mais  il  continue 
à  occuper  le  foyer  de  ma  conscience.  Une  série  de  juge- 
ments pratiques  le  suivent  :  il  me  faut  sortir  du  lit,  faire 
ma  toilette,  m'habiller. ..  Si  cette  chaîne  de  jugements, 
ou  si  du  moins  le  premier  d'entre  eux  s'impose  à  moi, 
aussitôt  l'impulsion  initiale  déclenchera  les  actes  utiles,  à 
l'aide  des  complexes  d'images  conservés  dans  ma  con- 
science ;  et  je  rejetterai  mes  couvertures,  sauterai  à  bas  de 
mon  lit,  etc.. 

Ce  schéma,  cependant,  ne  donne  pas  une  idée  sulhsante 
du  processus  de  cet  acte  volontaire.  En  fait,  ce  processus 
est  Leaucoup  plus  complexe.  Si  je  trouve  au  foyer  de  ma 
conscience  le  jugement:  <c  il  faut  faire...  »;  il  y  a  dans 
un  lointain  confus  une  foule  d'autres  jugements  de  valeur 
et  de  causalité,  de  perceptions,  de  souvenirs,  d'idées,  de 
réactions  émotionnelles...  qui  s'étayent  ou  se  heurtent, 
s'affrontent  ou  se  consolident  les  uns  les  autres. 

Il  est  vrai  que  mon  affection  pour  mon  ami  me  pousse 
à  l'aider  ;  et  puis,  je  le  lui  ai  promis,  et  je  mets  quelque 
coquetterie  à  tenir  mes  promesses  ;  et  puis  encore,  il  m'a 
lui-même  obligé  ;  et  puis  enfin,  il  faut  que  je  ménage  son 
amitié  ombrageuse  et  pourtant  chère...  Mais  encore,  ce 
travail  pour  lequel  il  sollicite  ma  collaboration,  c'est  une 
responsabilité  nouvelle  pour  moi  ;  n'ai-je  pas  déjà  trop  de 
mes  propres  .soucis?  et  s'il -suit  mon  avis,  et  que  mon  avis 
l'entraîne  à  l'erreur?...  Pour  que  je  décide  qu'il  me  faut 
agir,  il  est  nécessaire  que  les  premiers  jugements  l'empor- 
tent et  que  les  derniers  soient  inhibés  ;  or  cette  inhibition 
ne  va  pas  toujours  sans  effort,  et  même  sans  souffrance. 

Cette  condition  ne  suffit  pas:  il  faut  en  outre  que  j'air 
le  sentiment  de  pouvoir  faire  ce  que  j'ai  résolu.  Car  enfin, 
oui,  je  puis  me  lever,  faire  ma  toilette,  etc..  Mais  encore, 
ce  vent  aigre  qui  siffle  dans  les  abiès  du  jardin  et  ébranle 
mes  volets,  ces  pas  pressés  qui  font  craquer  dans  la  rue  la 
neige  gelée,  le  froid  qui  me  rejette  frileux  sous  mes  cou- 
vertures un  instant  soulevées,  le  souvenir  d'une  impru- 
dence récente  à  laquelle  je  dus  trois  jours  de  fièvre  et  de 
lit  et  une  semaine  de  chambre,  toutes   ces  images,  toutes 
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ces  pensées,   toutes  ces  tendances,  ne  m'invitent-elles  pas 
à  rester  au  lit  quelques  instants  encore  ?  Et  si  je  laisse  les 

F remiers  jugements  perdre  leur  pouvoir  moteur  devant 
envahissement  des  seconds,  inhibiteurs,  n'eh  arriverai- 
je  pas  à  renoncer  à  faire  ce  que  j'avais  tout  d'abord  conçu? 
Et  encore,  tous  ces  jugements  de  valeur  que  je  traduis 
ici  clairement  et  qui  en  réalité  se  pressent  dans  ma  con- 
science confus  et  en  désordre,  que  d'expériences  antérieures 
ils  présupposent,  que  d'inductions  causales,  de  liaisons 
empiriques,  de  formules  de  devoir,  de  perceptions,  d'idées, 
de  réactionsémotionnelles,  de  contractions  musculaires...  ! 
Si  je  suis  quelque  peu  apte  à  l'analyse,  je  pourrai  en 
dresser  une  liste  impressionnante  par  sa  richesse  et  sa 
complexité,  et  pourtant  très  incomplète. 

F)  Les  quatre  moments  de  l'acte  volontaire.  —  On  voit 
maintenant  en  quoi  consiste  la  distinction  traditionnelle 
des  quatre  moments  de   l'acte  volontaire  :  la   conception, 

f)ar  laquelle  nous  concevons  les  alternatives  réalisables  ; 
a  délibération,  par  laquelle  s'affrontent  les  jugements  de 
valeur,  les  tendances  qui  occupent  le  champ  de  la  con- 
science; \a  décision  (=  résolution),  par  laquelle  l'un  des 
groupes  antagonistes  de  jugements  et  de  tendances  l'em- 
porte sur  l'autre  ;  l'exécution,  par  laquelle  la  décision  se 
traduit  en  mouvements. 

Ce  serait  une  erreur  de  croire  que  ces  moments  sont  si 
distincts  que  l'un  d'eux  ne  commence  qu'à  la  fin  de  celui 
qui  le  précède,  et  qu'ils  ont  une  importance  relative  iden- 
tique dans  tous  les  actes  volontaires.  En  fait,  il  arrive 
assez  fréquemment  que  la  délibération  est  si  brève,  que  la 
conception,  la  décision  et  l'exécution  ne  font  qu'un  :  on 
le  remarque  notamment  dans  les  cas  où  nous  avons  une 
r(!action  prête,  et  où  par  suite  aucun  jugement  inhibiteur 
ne  s'affirme  ;  tel  chef  de  service  refuse  systématiquement 
C(îrtaines  complaisances  et  certaines  autorisations.  D'autres 


fcàs,  la  délibération  se  prolonge  avec  des  alternatives  qui 

sible  d'en  prévoir  la  conclusion  :  le 
romans   d'analyse,   le   théâtre,   l'histoire,   en   fournissent 
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maints  exemples.  D'autres  fols  encore,  la  délibération  peut 
faire  naître  l'idée  d'autres  actes  greffés  sur  le  premier 
conçu  et  qui  en  sont  comme  les  conséquences  logiques  ; 
elle  peut  se  continuer  après  la  décision  et  durant  l'exécu- 
tÏDn  même,  notamment  si  des  difficultés  imprévues  rendent 
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nécessaire  une  modification  du  projet  primitif  et  des 
moyens  choisis.  L'exécution  elle-même  peut  être  rapide 
ou  se  prolonger  pendant  des  années  :  Littré  commença 
son  Dictionnaire  à  ho  ans  et  ne  donna  le  bon  à  tirer  qu'à 
71  ans,  après  3o  ans  de  dur  labeur. 

G)  Confirmation  par  la  pathologie.  —  Toutes  ces  con- 
clusions trouvent  confirmation  dans  l'étude  attentive  des 
cas  anormaux. 

Tous  ces  cas  peuvent  se  ramènera  deux  types  principaux  : 
dans  l'un,  ce  sont  les  inhibitions  qui  l'emportent;  dans 
l'autre,  les  impulsions.  L'ahoalie  se  manifeste  par  l'impuis- 
sance du  sujet  à  décider  ou  à  traduire  sa  décision  en  actes. 
Parmi  les  formes  contraires,  la  parabouUe  se  manifeste  par 
une  diminution  de  la  maîtrise  de  soi,  correspondant  à 
l'obsession  émotive  anxieuse  et  à  l'idée  fixe  :  le  sujet  décide 
ou  agit  contrairement  aux  prémisses  posées  par  lui. 

A)  Chez  les  abouliques  impuissants  à  se  décider,  les  juge- 
ments de  valeur  qui  détermineraient  la  décision  restent 
purement  spéculatifs. 

<c  Ces  connaissances  ne  sortent  point  de  l'arrièrc-fond  de  la 
conscience,  où  elles  ne  font  que  gronder,  grommeler  et  geindre, 
s'épuiser  en  distinctions,  commentaires,  protestations,  désirs  et 
demi-résolutions,  sans  jamais  produire  une  résolution  franche... 
Leur  influence  sur  la  conduite  est  exactement  celle  qu'aurait  sur 
un  express  filant  à  toute  vapeur  un  piéton  arrêté  sur  son  passage 
et  qui  demanderait  à  y  xnonter  »  (W.  James). 

Par  contre,  dès  qu'il  se  joint  à  elles  une  forte  tendance 
affective,  l'action  se  déclenche.  Un  aboulique  retrouve  son 
énergie  perdue  pour  sauter  le  premier  hors  de  la  malle- 
poste  qui  le  porte,  secoué  par  l'émotion  née  du  spectacle 
d'une  femme  renversée  par  les  chevaux  et  disparue  sous 
les  roues  de  la  voiture. 

B)  Les  plus  intéressantes  des  paraboulies  sont  celles  qui 
accusent  une  contradiction  apparente  de  la  décision  et  de 
l'exécution. 

«  On  peut  remarquer  que,  dans  certains  cas,  la  terreur  de 
produire  un  acte  y  conduit  invinciblement  :  effets  du  vertige, 
gens  qui  se  jettent  dans  la  rue  par  crainte  d'y  tomber,  qui  se 
blessent  de  peur  de  se  blesser,  etc..  [Un  homme]  se  trouvait  dans 
cette  singuHère  condition  que,  lorsqu'il  voulait  faire  une  chose, 
dp  lui-même,  ou  sur  l'ordre  des  autres,  lui  ou  plutôt  ses  muscle? 
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faisaient  juste  le  Contraire.  Voulait-il  regarder  à  droite,  ses  yeux 
se  tournaient  à  gaucho,  et  cette  anomalie  s'étendait  à  tous  ses 
autres  mouvements  »  (RtBOT). 

Jamais  un  muscle  n'entre  en  jeu  sans  son  antagoniste 
qui  ainsi  pondère  et  contrôle  son  mouvement.  De  même, 

«  Tandis  que  je  .«onge  aux  mots  aimables  que  je  veux  pro- 
noncer, les  paroles  désagréables  apparaissent  à  l'arrière-plan, 
comme  les  muscles  hostiles  entrent  en  jeu  dès  que  les  muscles 
favorables  sont  excités.  Et  comme  l'idée  d'un  acte  suffit  à  le  pro- 
voquer, l'idée  des  paroles  désobligeantes  peut  suffire  à  les  faire 
jaillir  de  mes  lèvres.  De  même,  je  veux  éviter  les  mouvements 
qui  me  précipiteront  dans  labîme  ;  mais,  pour  les  éviter,  il  faut 
que  je  les  pense  ;  or.  il  suffit  parfois  de  les  penser  pour  les 
accomplir  »  (Lapie). 

H)  Conclusion.  —  En  résumé, 

«  La  volition  est  un  état  de  conscience  final  qui  résulte  de  la  coor- 
dination plus  ou  moins  complexe  d'un  groupe  d'états,  conscients, 
subconscients  ou  inconscients  (purement  phYsiologic/ues),  qui  tous 
réunis  se  traduisent  par  une  action  ou  un  arrêt.  La  coordination  a 
pour  facteur  principal  le  caractère  qui  n'est  que  l'expression  psv- 
chique  d'un  organisme  artificiel...  L'acte  par  lequel  cette  coordi- 
nation se  fait  et  s'affirme  est  le  choix,  fondé  sur  une  affinité  de 
nature...  La  volition...  n'est...  qu'un  simple  état  de  conscience... 
Elle  n'est  la  cause  de  rien...  Le  travail  psvcho-physiologique  de  la 
délibération  aboutit  d'une  part  à  un  état  de  conscience,  d'autre 
pirt  à  un  ensemble  de  mouvements'ou  d'arrêts.  Le  «  je  veux  » 
constate  une  situation,  mais  ne  la  constitue  pas  »  (Ribot). 

328.  Comment  l'empire  de  la  volonté  s'établit  sur  les 
mouvements,  les  sentiments,  les  pensées.  A)  .Sur  les  moa- 
vwients.  —  On  sait  par  quel  mécanisme  s'affirme  la  su- 
bordination des  centres  inférieurs  aux  centres  supé- 
r  eurs.  C'esl  l'habitude  qui  est  la  grande  auxiliaire  de  la 
volonté.  Par  la  répétition,  les  décharges  nei-veuses  entre 
l(s  centres  spécialisés  rendent  aisée  la  coordination  des 
mouvements  élémentaires.  Et  l'individu  peut  ainsi  dis- 
poser avec  sûreté  de  ses  réactions  motrices  spontanées 
(325,  B). 

B)Sur  les  sentiments.  —  Malgré  que  l'afiectivité  échappe 
en  apparence  à  la  volonté,  en  réalité  elle  est,  dans  une 
mesure  appréciable,  soumise  à  son  influence. 

Maître  de  ses  mouvements,  l'individu  est  en  partie  mai- 
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tre  de  ses  sentiments.  Capable  de  s'imposer  les  actes  par 
lesquels  se  traduisent  les  étals  affectifs,  il  est  capable  du 
même  coup  de  faire,  en  quelque  mesure,  vivre  et  revivre 
en  lui  ces  états  eux-mêmes  (235,  C).  Selon  la  remarque 
de  Pascal,  la  foi  peut  naître  de  la  pratique  de  la  religion 
(152,  D-E  ;  235,  E),  surtout  si  cette  pratique  est  suivie 
d'emblée  et  avec  hardiesse,  sans  hésitation,  «  effronté- 
ment »,  disait  Veuillot. 

De  même,  on  peut  faire  avorter  un  sentiment  naissant, 
en  s'abstenant  des  actes  qui  l'entretiennent,  et  en  accom- 
plissant les  actes  qui  sont  en  coritradiction  avec  lui.  Par 
exemple,  on  craint  que  le  plaisir  que  l'on  prend  au  jeu 
ne  soit  à  l'origine  d'une  tendance  envahissante,  on  s'abs- 
tient de  fréquenter  les  lieux  où  l'on  joue,  et  l'on  engage 
ses  soirées  ailleurs  (312,  B.). 

Enfin,  on  peut  agir  sur  les  sentiments  par  les  idées. 

«  Lorsqu'un  sentiment  favorable  passe  en  la  conscience,  l'em- 
pêcher de  la  traverser  rapidement,  fixer  sur  lui  raitenlion, 
l'obliger  à  aller  éveiller  les  idées  et  les  sentiments  qu'il  peut 
éveiller.  En  d'autres  termes,  l'obliger  à  proliférer,  à  donner  tout 
ce  qu'il  peut  donner.  —  Lorsqu'un  sentiment  nous  manque, 
refuse  de  s'éveiller,  examiner  avec  quelle  idée  ou  quel  groupe 
d'idées  il  peut  avoir  quelques  liens  ;  fixer  l'attention  sur  ces  idées, 
les  maintenir  fortement  en  la  conscience,  et  attendre  que  par  le 
jeu  naturel  de  l'association  le  sentiment  s'éveille.  —  Lorsqu'un 
sentiment  défavorable  à  notre  œuvre  fait  irruption  en  la  conscience, 
refuser  de  lui  accorder  l'attention,  tâcher  de  n'y  point  penser,  et 
en  quelque  sorte  le  faire  périr  d'inanition.  —  Lorsqxi'un  senti- 
ment défavorable  a  grandi  et  s'impose  à  l'attention  sans  que  nous 
puissions  la  lui  refuser,  faire  porter  un  travail  de  critique  mal- 
veillante sur  toutes  les  idées  dont  ce  sentiment  dépend  et  sur 
l'objet  même  du  sentiment.  —  Porter  sur  les  circonstances  de  la 
vie  un  regard  pénétrant,  allant  jusqu'aux  moindres  détails,  de 
façon  à  utiliser  intelligemment  toutes  les  ressources  et  à  éviter 
tous  les  dangers  »  (J.  Pavot). 

Cette  action  môme  exige  une  volonté  déjà  organisée. 

«  Mais  on  ne  doit  pas  voir  précisément  en  cela  une  objection. 
Il  est  bien  clair  qu'un  peu  de  volonté  est  nécessaire  pour  agir  sur 
la  volonté  »  (Paulhan). 

C)  Sur  les  pensées.  —  L'empire  de  la  volonté  sur 
les  idées  varie  beaucoup  d'une  personne  à  l'autre.  Il  est 
d'ordinaire  considérable.   Sans  doute,  le  jeu   mécanique 
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des  lois  de  l'association  rend  certains  prisonniers  de  leurs 
pensées.  Mais  ces  lois  mêmes,  chez  les  normaux,  permet- 
tent de  rompre  les  associations  automatiques. 

D'abord,  il  nous  est  possible  de  laisser  proliférer  les 
souvenirs  spontanés,  eo  évitant  que  des  états  perceptifs 
non  désirés  n'entraînent  notre  pensée  dans  une  voie  autre  : 
par  exemple,  nous  pouvons  nous  isoler  des  importuns, 
chercher  le  silence  et  le  calme,  clore  nos  oreilles  et  nos 
veux,  et  ainsi  limiter  l'intrusion  des  états  que  la  pression 
du  monde  extérieur  nous  impose.  Ensuite,  nous  pou- 
vons briser  les  associations  qui  naissent  en  nous,  malgré 
nous,  en  favorisant  le  développement  d'états  perceptifs  qui 
détourneront  le  cours  de  notre  pensée  :  par  exemple,  nous 
pouvons  chercher  la  lecture  propice  à  ce  projet,  exprimer 
à  haute  voix  les  pensées  utiles,  les  répéter  pour  que,  les 
lois  de  la  mémoire  aidant,  elles  deviennent  capables  d'une 
vie  intense,  alors  qu'en  même  temps  les  pensées  systéma- 
tiquement délaissées  se  meurent  lentement  de  n'être  plus 
tolérées  dans  la  conscience. 

329.  La  maîtrise  de  soi.  A)  Être  maître  de  soi,  cesl 
être  capable  de  subordonner  son  anlomatisme  à  ses  ten- 
dances idéo-motrices,  de  coordonner  vers  Vidéal  conçu  tou- 
tes ses  forces  inconscientes  et  conscientes,  apparentes  et 
cachées.  Ceux-là  ont  cette  maîtrise,  dont  la  vie  est  d'une 
parfaite  unité,  qui  savent  concevoir  un  but,  tenter  avec 
continuité  de  l'atteindre,  créer  des  adaptations  nouvelles, 
S'îlon  ce  que  leur  imposent  le  milieu  et  les  circonstances. 
César,  Michel-Ange,  Vincent  de  Paul,  toujours  en  accord 
avec  eux-mêmes,  ont  su  ainsi  faire  converger  toutes  leurs 
forces  vers  ce  que  leur  raison  ou  leur  cœur  avait  consenti. 
E)'autres  sont  capables  de  coordination  avec  intermittence  ; 
l(!ur  volonté  moins  unifiée  laisse  parfois  agir  certains  élé- 
ments de  leur  nature,  capables  d'une  vie  distincte.  D'au- 
tres enfin  sont  le  jouet  des  éléments  qui  l'emportent  en 
eux,  à  des  moments  distincts,  créant  ainsi  des  convergen- 
ces partielles  et  momentanées  des  tendances  les  plus  acti- 
vas de  leur  constitution  organique*  ou  mentale  ;  et  c'est  là 
11e  type  le  plus  commun. 
: 


B)  Ce  qui  vient  d'être  dit  de  l'action  de  la  volonté  sur 
les  mouvements,  les  sentiments  et  les  idées,  suffit  à  mon- 
trer que  la  maîtrise  de  soi  se  conquiert.  Elle  se  conquiert  : 
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non  par  un  coup  d'éclat,  par  un  fiat^  triomphant,  mais 
par  une  discipline  consciente  et  soutenue. 

(c  Ce  que  nous  sommes  aujourd'hui  dépend  de  ce  que  nous 
étions  hier,  et  demain  a  sa  condition  dans  aujourd'hui.  L'homme 
est  enchaîné,  l'homme  s'enchaîne  lui-même,  et  là  est  le  secret  de 
sa  libération.  Car  le  présent  n'est  pas  totalement  contenu  dans  le 
passé...  C'est  en  ajoutant  quelque  chose  au  passé  que  le  présent 
préparc  le  futur.  Et  par  là  même,  comme  tout  acte  mental  laisse 
après  lui  quelque  chose,  comme  il  se  conserve  en  quelque  manière 
et  se  prolonge  indéfiniment,  chacun  de  mes  vouloirs  est  une  force 
qui  ne  se  perd  plus,  dont  les  effets  se  peuvent  additionner  et 
multiplier,  doAcnir  le  principe  d'une  vie  nouvelle.  Du  même  coup 
le  passé  se  trouve  transformé  »  (Malapert). 

Tout  effort  suivi  de  succès  accroît  la  maîtrise  de  soi. 


330.  Dans  l'activité  volontaire,  l'excitation  peut  être 
interne  ou  externe.  On  sait  que  les  neurones  sont  des 
accumulateurs  d'énergie,  et  que  par  suite  ils  peuvent 
agir  d'eux-mêmes.  Ce  qui  le  prouve,  c'est  que  l'excita- 
tion directe  des  centres  provoque  toujours  des  mouve- 
ments, si  toutefois  le  développement  du  cerveau  est  assez 
avancé. 

Les  centres  sont  capables  d'élaboration  de  mouvements. 
La  coordination  et  la  subordination  des  centres  permet  des 
combinaisons  nouvelles  des  mouvements  acquis.  Par  suite, 
l'acte  volontaire  exige  un  temps  plus  long  que  le  réflexe  : 
le  temps  de  volition  de  l'acte  volontaire  le  plus  simple  est 
toujours  plus  long  que  le  temps  de  réaction  de  tout  mou- 
vement automatique. 

Les  centres  sont  reliés  entre  eux  par  de  nombreuses 
voies  associatives.  Aussi,  les  coupants  nerveux  partis  des 
divers  centres  peuvent-ils  interférer,  jusqu'à  ce  qu'un  ou 
plusieurs  d'entre  eux  l'emportant  sur  le  ou  les  autres, 
orientent  l'activité  dans  un  sens  déterminé  (17,  D).  Ces 
arrêts  des  courants  nerveux  sont  l'image  concrète  de  Vinhi- 
hition.  On  en  ignore  le  mécanisme  physiologique.  On 
sait  seulement  que  les  différents  étages  de  la  moelle  se 


Fiat  (du  lat.  :  qu'il  soit  fait)  =  ordre,  décision,  «  je  veux 
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subordonnent  les  uns  aux  autres,  et  que,  dans  le  cerveau, 
les  centres  frontaux  ont  un  pouvoir  inhibiteur  accusé. 
On  a  vu  que  les  réflexes  sont  diminués  en  intensité  et 
en  nombre  sous  l'action  modératrice  des  centres  les  plus 
élevés  (12,  A).  Chez  l'animal  auquel  on  fait  l'ablation  du 
lobe  frontal  (singe,  chien,  chat),  on  ne  remarque  pas 
une  diminution  de  l'intelligence,  mais  un  accroissement 
de  l'impulsivité  et  une  tendance  à  mordre.  De  même  chez 
l'homme  où  la  destruction  par  accident  ou  par  tumeur  du 
lobe  frontal  ne  s'accompagne  pas  d'un  affaiblissement  in- 
tellectuel, mais  seulement  d'une  déchéance  de  la  volonté, 
d'un  retour  à  l'impulsivité  du  jeune  âge  :  tel  le  mineur 
américain  qui,  guéri  d'une  blessure  lui  ayant  détruit  les 
lobes  frontaux,  ne  cessa  ensuite  de  se  montrer  impulsif  et 
anormal.  11  semble  que  le  lobe  frontal  est  le  centre  des 
idées  morales  et  de  la  volonté  :  il  grouperait  les  activités 
de  tous  les  autres  centres,  et  ce  serait  pourquoi  il  est  le 
dernier  qui  achève  son  développement  (vers  la  quarantième 
année)  [Cf.  13,  E:  299,  D]. 

L'exécution  commence  dès  la  fin  des  inhibitions  néces- 
saires. En  même  temps,  naît  le  sentiment  d'elfort.  Ce  sen- 
timent s'expliquerait  physiologiquement  soit  par  le  cou- 
rant nerveux  allant  des  centres  aux  muscles  avant  la 
contraction,  soit  par  le  courant  allant  des  muscles  aux 
centres  après  la  contraction,  soit  par  ces  deux  effets.  La 
deuxième  thèse  (W.  James)  paraît  la  plus  solide. 

,$  4.  Rôle. 

331.  A)  La  volonté  est  Vexpression  de  notre  personna- 
lité pleinement  consciente,  ou  mieux  la  svnlhèse  de  toute 
notre  vie  psychologique  pleinement  consciente,  de  même 
que  les  activités  réflexe  et  instinctive  sont  la  synthèse  de 
notre  vie  psvchologique  spontanée.  Toujours  elle  fait  une 
pirt  à  la  réflexion.  Toutefois,  elle  n'est  pas  toute  réflexion  : 
nos  besoins,  nos  instincts,  nos  habitudes,  en  un  mot  notre 
automatisme,  qui  constituent  en  marge  et  dans  le  tréfonds 
do  notre  vie  consciente  un  domahie  plus  étendu  que  la 
conscience  claire,  jouent  à  l'heure  de  nos  décisions  un 
rule  important,  parfois  de  premier  plan  :  que  d'actions 
ih  inspirent  à  notre  insu,  et  que  de  délibérations  à  peine 
éliauchées  ils  font  tourner  court  ! 

J)ans  l'ordre  physiologique,  la  volonté  est  la  subordi- 
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nation  des  centres  inférieurs  aux  supérieurs,  de  la  moelle 
au  cerveau.  Dans  l'ordre  psychologique,  elle  est  la  subor- 
dination des  activités  réflexe  et  instinctive  à  l'activité 
consciente.  Toutefois,  si  c'est  là  le  terme  auquel  elle  tend, 
on  voit  qu'en  fait  la  vie  automatique  ne  perd  jamais  ses 
droits. 

B)  Volonté  et  automatisme.  —  L'activité  volontaire 
naît  de  l'automatique.  Elle  ne  fait  qu'associer  consciem- 
ment les  images  motrices  relatives  aux  actes  réflexes  (et 
instinctifs).  Elle  est  un  agencement  nouveau  de  matériaux 
anciens,  éprouvés,  une  synthèse  nouvelle  destinée  à 
adapter  l'être  à  des  circonstances  nouvelles.  Si  elle  paraît 
hésitante  (ce  que  la  délibération  met  en  relief),  c'est 
qu'elle  éveille  la  conscience  de  la  nouveauté  d'un  grou- 
pement jusque-là  inaperçu.  On  peut  imaginer  une  chaîne 
ininterrompue,  du  réflexe  simple  à  l'acte  volontaire  le 
plus  complexe,  c'est-à-dire  à  la  méditation  pure,  où  ne 
reste  que  la  conscience  des  tendances  qu'éveillent  les  images 
et  les  idées. 

Inactivité  volontaire  naît  de  V automatisme,  mais  à  son. 
tour  elle  y  conduit.  Tout  acte  volontaire  qui  se  répète 
devient  habituel,  c'est-à-dire  instinctif,  réflexe.  Ce  retour 
à  l'automatisme  est  facilité  par  ce  fait  que  chacun  des 
élémehts  de  l'acte  volontaire  est  lui-même  automatique. 
L'enchaînement  seul  est  réfléchi,  et  la  réflexion  ne  fait 
qu'assurer  le  passage  automatique  d'un  élément  au 
suivant,  selon  la  loi  de  réintégration.  Ainsi  la  volonté 
s'insère  entre  deux  formes  d'automatisme,  pour  se  libérer 
à  nouveau. 

«  Elle  est  le  signe  de  l'impuissance  ou  du  conflit  des  habitudes, 
en  même  temps  qu'un  remède  plus  ou  moins  efficace  à  celte  im- 
puissance et  à  ce  conflit  »  (Paulhan). 

C)  A  tout  instant,  l'activité  volontaire  éveille  en  l'être 
le  sentiment  de  sa  liberté,  de  son  efîort,  de  sa  responsa- 
bilité. Elle  lui  permet  de  prolonger  la  réflexion  dans 
l'exécution  d'actes  que  l'analyse  réduit  à  des  éléments 
automatiques,  et  ainsi  lui  rend  possible  la  correction 
des  erreurs  initiales  commises  dans  le  choix  des  moyens 
et  même  dans  la  détermination  du  but.  On  conçoit  sans 
peine  quels  progrès  elle  permet  grâce  aux  adaptations 
conscientes  à  l'origine  desquelles  on  la  trouve. 


L  ACTIVITE     VOLO:VTAIRE 


II.  —  L'ENFANT 


332.  Dans  la  série  animale,  le  développement  se  fait  de 
la  simple  irritabilité  à  la  volonté.  De  même  dans  l'indi- 
vidu :  de  la  naissance  à  la  maturité,  on  remarque  en  effet 
un  choix  de  plus  en  plus  réfléchi  des  réactions  capables 
d'adapter  l'être  à  son  milieu  changeant. 

A)  L'activité  spontanée.  —  L'activité  de  lenfant  est 
d'abord  spontanée,  c'est-à-dire  automatique.  On  ne  saurait, 
dans  les  premières  semaines,  parler  de  volonté  f^l9,  A  ;  324). 

B)  L'activité  volontaire  :  l'impulsion.  —  Les  premières 
manifestations  de  l'activité  volontaire  sont  motrices.  A 
l'origine,  l'enfant  perçoit  et  agit  presque  immédiatement  : 
la  réflexion,  quand  elle  apparaît,  est  toujours  brève.  Il 
ne  connaîtra  que  tardivement  les  troubles  de  conscience, 
les  longues  délibérations,  les  décisions  laborieuses  et 
douloureuses.  Les  tendances  sont  chez  lui  impérieuses, 
car  les  instinctives  prédominent  et  les  idéo-rhotrices  sont 
rares  et  naissantes.  Entre  elles,  le  conflit  est  court,  et  la 
défaite  de  l'un  des  groupes,  rapide.  Le  plus  souvent 
même,  il  n'y  a  pas  conflit  :  la  tendance  qui  pousse 
l'enfant  à  agir  ne  trouve  pas  devant  elle  une  antagoniste 
capable  d'inhiber  les  mouvements  qu'elle  déterminera. 
En  d'autres  termes,  la  volonté  de  Venfant  est  impulsive, 
parce  quil  na  pas  toujours  le  choix  entre  deux  alternatives 
possibles.  Et  elle  est  agissante  parce  que  ses  composantes 
sont  surtout  des  appétits  et  des  besoins  parfois  exigeants. 

Les  impulsions  de  l'enfant  ne  sont  guère  que  le  prolon- 
gement de  son  activité  instinctive  :  ayant  trouvé  plaisir 
à  téter,  il  veut  le  sein  de  sa  nourrice.  D'assez  bonne 
heure  apparaissent  les  signes,  dont  le  caractère  volontaire 
est  évident  :  gestes  et  cris  d'abord,  mots  et  phrases  plus 
tard.  En  même  temps,  on  remarque  les  mouvements 
coordonnés  de  la  préhension.  L'apprentissage  de  la 
marche  et  du  langage  laisse  apparaître  l'attention  volon- 
taire (103,  B).  Le  désir  d'agir  seul  (manger,  habiller  la 
poupée,  jouer...)  est  fréquent  après  lo  mois. 

C)  L'inhibition.  —  La  volonté  ne  se  manifeste  que  plus 
lard  sous  sa  forme  inhibitrice.  Encore  faut-il  distmguer  : 
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un  enfant  pleure,  un  bruit  violent  le  fait  sécher  ses  larmes  ; 
il  trépigne,  une  injonction  brutale  le  fait  rentrer  dans 
l'ordre;  on  ne  saurait  dire  de  ces  inhibitions  qu'elles  sont 
vraiment  volontaires.  Autrement  en  est-il,  lorsqu'il 
s'abstient  d'un  acte  défendu  par  la  seule  pensée  de  l'inter- 
diction, loin  de  tout  regard  indiscret  :  par  exemple, 
lorsqu'il  retient  sa  main  qui  allait  saisir  une  prune  dans 
le  panier  placé  à  sa  portée. 

D)  L'âge  des  caprices.  —  La  volonté  sous  sa  forme 
impulsive  se  manifeste  d'ordinaire  par  crises,  par  à-coups. 
La  pensée  coftçue  par  l'enfant  suffit  à  remplir  son  esprit: 
elle  s'affirme  avec  une  tyrannie  analogue  à  celle  de  l'idée 
fixe  ;  c'est  un  caprice.  Le  caprice  est  la  manifestation  d'une 
volonté  incoordonnée.  Alors  que  dans  la  volonté  évoluée 
normale,  la  délibération  se  prolonge  durant  toute  l'exé- 
cution qu'elle  peut  modifier  dans  sa  direction  et  même 
dans  son  but,  dans  le  caprice,  cette  phase  est  très  écourtée, 
et  par  suite  la  décision  est  presque  soudaine,  et  l'exécution 
ne  s'achève  pas  toujours.  Ce  qui  caractérise  le  caprice, 
c'est  la  prédominance  exclusive  que  prend  à  un  moment 
donné  une  tendance  qui  ne  s'harmonise  pas  avec  les 
autres.  Le  caprice  est  commun  dès  l'âge  de  6  mois,  et  il 
se  manifeste  encore  fréquemment  chez  les  faibles  jusqu'à 
l'adolescence. 

On  peut  aisément  opposer  le  caprice  à  la  volonté 
réfléchie. 

«  La  volonté  réfléchie  est  le  produit,  l'expression  de  la  person- 
nalité prise  dans  son  ensemble,  ou  tout  au  moins,  d'une  grande 
Iiartie  de  la  personnalité.  Le  caprice,  au  contraire,  n'est  que 
'expression  d'un  très  petit  élément  du  moi,  d'une  tendance 
parfois  accidentelle  et  souvent  peu  solide  et  peu  durable... 
[Toutefois]  il  n'y  a  que  des  différences  de  degrés  entre  le  caprice 
et  la  volonté  réfléchie.  Aussi  on  peut  considérer  le  caprice  comme 
la  forme  élémentaire  de  la  volonté  »  (Paulhan). 

Il  ne  s'oppose  à  la  volonté  réfléchie  que  comme  une 
espèce  d'un  genre  s'oppose  à  une  autre.  11  manifeste  que 
la  personnalité  n'est  pas  encore  unifiée  :  alors  que  dans 
l'acte  volontaire  parfait,  le  moi  dirige  l'acte,  dans  le 
caprice,  le  moi  est  complice  ou  victime  d'une  partie  de 
lui-même. 

E)  Le  pouvoir  personnel.  —  Le  caprice  disparaît   au 


l'activité  volontaire  oog 

fur  et  à  mesure  que  se  constitue  le  pouvoir  personnel. 
Lorsque  le  moi  a  pris  nettement  conscience  des  éléments 
qui  le  composent,  il  dirige  toute  l'activité,  laquelle 
devient  en  quelque  sorte  l'expression  complète  de  l'indi- 
vidu. Ce  n'est  plus  une  tendance  qui  intervient  seule, 
mais  l'ensemble  des  tendances  réunies  et  associées  d'après 
quelques  principes  généraux.  Dans  un  moi  achevé,  les 
tendances  sont  à  ce  point  solidaires  les  unes  des  autres 
qu'aucune  ne  peut  entrer  en  activité,  sans  que  les  autres 
ne  s'éveillent  assez  pour  faire  sentir  leur  effet,  si  les 
circonstances  le  rendent  nécessaire. 


m.  _  REGLES  PEDAGOGIQUES 

;i  1.  Généralités. 

333.  A)  Importance  de  l'éducation  de  la  volonté.  — 
Elever  un  être,  c'est  le  préparer  à  vivre,  donc  à  agir. 
L'objet  essentiel  de  l'éducation,  c'est  l'être  actif,  donc 
l'être  de  volonté.  Or,  la  volonté  n'est  pas  une  fonction 
distincte  qui  s'exerce  dans  un  domaine  particulier  et  sous 
des  formes  déterminées.  Elle  est  tout  l'être  pensant'  et 
sentant,  dont  les  tendances  harmonisées,  rattachées  étroi- 
tement à  un  centre,  paraissent  dépendre  de  ce  centre,  le 
moi,  qui  tantôt  les  contient,  tantôt  leur  rend  la  main, 
souvent  les  contrôle.  Et  donc,  ïédiication  de  la  volonté  est 
/<;  centre  de  V éducation. 

«  Apprendre  à  vouloir,  c'est  apprendre  à  penser  et  à  aimer,  à 
agir  et  à  réagir,  à  gouverner  en  vue  d'un  but  un  immense 
aj)pareil  dont  le  mécanisme  nous  échappe,  mais  dont  les  mouve- 
ments nous  apparaissent  sous  les  noms  divers  d'instincts,  de  sen- 
timents, de  pensées  et  de  volitions.  Si  la  volonté  est  la  force 
uiificatrice  qui  assujettit  les  passions  à  la  raison,  les  caprices  de 
l'imagination  aux  lois  de  la  pensée  et  qui  ramène  ces  lois  elles- 
mêmes  à  la  loi  suprême  du  bien,  l'éducateur  aura  fait  quelque 
cl  ose  pour  la  volonté  chaque  fois  qu'il  aura  provoqué  une  idée 
juste,  un  sentiment  noble,  im  acte  d'énergie,  chaque  fois  qu'il 
ai  ra  contribué  à  former  un  bon  penchant  ou  à  en  affaiblir  un 
mauvais,  à  rectifier  une  pensée  inexacte,  à  faire  voir  un  peu  plus 
cliir  au  fond  de  n'importe  quelle  parcelle  de  la  réalité  externe  ou 
in'erne.  Ce  serait  un  vain  jeu  de  mots  ou,  si  on  le  prenait  au 
séiieux,  dans  la  pratique,  ce  serait  une  fâcheuse  erreur  d'inter- 
pritatlon  que  d'entreprendre  de  cultiver  à  part  par  une  sorte  de 
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sélection  artificielle  et  de  surexciter  chez  un  élève  la  volonté  toute 
seule,  abstraction  faite  de  l'intelligence  et  du  cœur  »  (F.  Buisson) 

B)  Les  deux  aspects  de  l'éducation  de  la  volonté.  —  On 
confond  souvent  deux  points  de  vue  fort  différents  :  l'idéal 
de  l'énergie  volontaire  et  l'idéal  d'une  bonne  direction  de  la 
volonté.  Car  l'idéal  à  atteindre  peut  coexister  avec  des 
degrés  d'énergie  très  inégaux. 

«  On  rencontre  parfois  la  bonne  volonté,  la  volonté  de  coopérer 
au  bien  social,  chez  des  hommes  très  faibles  contre  les  obstacles  et 
les  résistances,  et  parfois  aussi  des  égoïstes  portent  l'énergie  volon- 
taire au  maximum  »  (G.  Richard). 

Or,  une  volonté  ne  saurait  être  avantageusement 
appréciée  qui,  malgré  sa  bonne  direction,  n'affirme  ni  un 
pouvoir  d'impulsion  énergique  à  l'heure  de  l'action,  ni  un 
pouvoir  d'inhibition  suffisant  à  l'heure  de  la  résistance. 
Quiconque  maftque  de  persévérance  et  ne  sait  résister  ni 
aux,  entraînements  de  sa  nature  ni  à  ceux  de  son  milieu,  ne 
peut  être  qualifié  d'homme  de  volonté  :  il  peut  avoir 
d'excellentes  inspirations,  les  manifester  en  paroles  ;  son 
elîort  ne  saurait  donner  les  résultats  que  la  société  attend 
d'un  homme  actif,  qui  «  produit  ». 

La  bonne  direction  de  la  volonté  dépend  de  l'aptitude 
de  l'être  à  concevoir  et  à  délibérer,  c'est-à-dire  à  évoquer 
et  à  comparer  pour  choisir  entre  elles  les  alternatives  pos- 
sibles. L'imagmation, -l'abondance  des  idées,  des  juge- 
ments de  valeur,  auxquelles  est  lié  le  pouvoir  de  contrôle 
de  l'être  sur  lui-même,  en  un  mot  l'intelligence,  sont  les 
facteurs  essentiels  de  la  conception  et  de  la  délibération. 
Mais  c'est  de  l'énergie  volontaire  que  dépend  l'exécution. 
Or,  cette  énergie  a  surtout  pour  facteuçs  :  d'abord  une 
bonne  organisation  nerveuse  et  musculaire,  et  une  alTec- 
tivité  éclairée  et  réfléchie;  ensuite,  un  solide  règlement 
de  vie;  enfin,  de  bons  exemples  d'activité  fructueuse,  et 
une  initiative  avertie.  Ainsi,,  sans  être  nettement  distincts, 
les  deux  aspects  fondamentaux  de  la  volonté  (la  bonse 
direction  et  l'énergie)  apparaissent  exiger  des  méthodes  et 
des  influences  différentes. 

C)  Nécessité  de  la  vie  intérieure  dans  Véducation  de  la 
volonté.  —  L'un  et  l'autre  de  ces  deux  aspects  exigent 
cependant  la  réflexion,  la  connaissance  de  soi-même,  la 
vie  intérieure. 
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«  Un  homme  ne  peut  se  gouverner  lui-même  que  s'il  connaît, 
avec  les  fins  et  les  règles  idéales  de  l'humanité,  sa  propre  nature 
mentale,  qu'il  doit  soumettre  à  ces  règles  et  diriger  vers  ces  fins  » 
(B.  Jacob). 

Si  la  connaissance  de  ces  fins  et  de  ces  règles  peut  être 
acquise  par  l'étude,  elle  n'en  exige  pas  moins,  dans  l'appli- 
cation, la  vie  intérieure. 

«  L'habitude  d'examiner  loyalement  sa  propre  pensée  est  néces- 
saire à  quiconque  veut  mesurer  la  valeur,  la  force  et  la  profon- 
deur de  ses  croyances  :  combien  affirment  une  foi  et  agissent 
selon  la  foi  contraire  I  »  (^Ibid.). 

Non  seulement  la  vie  intérieure  permet  une  formulation 

S  lus  précise  et  une  assimilation  plus  intime  des  principes 
irecteurs  de  la  conduite,  mais  encore  elle  assure  à  l'indi- 
vidu une  connaissance  suffisante  de  sa  propre  nature  et 
permet  son  amélioration.  Pour  savoir  quelles  de  nos  ten- 
dances il  nous  faut  inhiber,  quelles  rectifier,  quelles 
favoriser,  il  nous  est  nécessaire  de  nous  examiner  objecti- 
vement, c'est-à-dire  de  faire  de  fréquents  retours  sur 
nous-mêmes  et  une  analyse  poussée  de  nos  actes,  et  de 
déterminer  les  véritables  causes  de  nos  décisions  et  de 
nos  fléchissements  dans  l'action.  Car  «  l'amour-propre 
excelle  à  nous  dissimuler  le  vrai  caractère  des  mobiles 
qui  nous  déterminent  ».  Et  enfin,  l'action  sur  les  senti- 
ments et  sur  les  pensées,  telle  qu'elle  nous  est  apparue, 
(328)  ne  peut  se  concevoir  sans  vie  intérieure. 

En  résumé,  toute  éducation  personnelle  de  la  volonté 
—  et  toute  éducation  de  la  volonté  ne  saurait  être  achevée 
du  dehors  —  exige  la  pratique  suivie  de  l'observation  de 
soi-même.  Et  donc  efforcez-vous  d'entraîner  Venfant  à  la 
pratique  habituelle  de  Vexamen  de  conscience. 

L'application  de  cette  règle  n'est  pas  sans  difficultés. 
D'abord,  tous  les  individus  n'ont  pas  une  égale  aptitude 
à  l'analyse,  et  un  grand  nombre  ne  l'ont  qu'à  un  très 
faible  degré.  Surtout,  la  curiosité  des  enfants  ne  s'oriente 
pas  vers  les  états  intérieurs  (145,  A).  Tout  au  plus  peut- 
on  associer  à  leurs  actes  les  jugements  d'approbation  et 
de  blâme  destinés  à  orienter  leur  volonté.  Peu  à  peu,  ces 
jugements  s'étendront  aux  intentions,  aux  idées,  et  ren- 
dront nécessaires  certaines  questions  qui  seront  un  pre- 
mier pas  vers  la  vie  intérieure  :  «  Pourquoi  as-tu  fait 
C(îla?...    »  L'âge  et  les  progrès  de  la  langue  permettront 
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ensuite  une  rccljcrche  des  tHats  intérieurs,  une  analyse 
chronologique  de  leur  succession.  Par  exemple,  on  pourra 
demander  à  l'enCant  ce  qu'il  a  vu,  éprouvé,  de  son  lever 
à  l'heure  de  son  devoir,  de  son  départ  de  l'école,  le  soir, 
à  l'heure  du  sommeil.  Plus  tard,  au  récit  d'un  événement, 
à  la  description  d'un  spectacle,  on  demandera  de  joindre 
les  impressions  ressenties. 

11  importe  qu'ainsi  l'enfant  prenne  de  bonne  heure 
conscience  du  pouvoir  qu'il  est  déjà  capable  d'exercer  sur 
lui-même  (157,  B).  Laissez-lui  croire,  l'aites-lui  croire  qu'il 
peut,  s'il  veut,  agir  dans  une  direction  ou  dans  une  autre. 
Donnez-lui  la  foi  en  sa  force,  en  son  pouvoir  d'action  siir 
lui-même.  Cette  foi  grandira  avec  toute  victoire  nouvelle, 
et  avec  elle  le  pouvoir  personnel.  Mais  on  n'oubliera  pas 
que  l'abus  de  la  réflexion  a  des  eflcts  redoutables.  Il  lait 
chérir  les  douleurs  éprouvées,  nuit  à  l'action,  entrave  le 
développement  de  l'énergie  du  vouloir.  Il  faut  l'éviter, 
surtout  avec  les  indécis  et  les  sensibles. 

§  2.  La  direction  de  la  volonté. 

334.  La  direction  de  la  volonté  est  surtout  l'aptitude 
à  concevoir  et  à  délibérer.  Or,  cette  aptitude  est  acquise, 
tant  dans  l'espèce  que  dans  l'individu,  et  elle  peut  dispa- 
raître dans  certains  cas  pathologiques  :  l'enfant  reste  long- 
temps incapable  de  délibération,  et  le  maniaque^  le 
devient.  Chez  l'un  et  l'autre,  des  tendances  s'imposent  en 
raison  de  leur  violence  :  aucun  pouvoir  d'inhibition  ne 
s'est  encore  formé  ou  n'a  pu  durer,  et  la  réaction  suit 
l'excitation,  sans  examen  qui  les  sépare.  Au  contraire, 
l'abondance  des  tendances  idéo-motrices  rend  possible 
l'inhibition  de  certaines  des  tendances  innées  ou  acquises. 
Par  suite,  toute  extension  du  pouvoir  de  penser,  tout 
enrichissement  de  l'intelligence,  toute  acquisition  de 
nouveaux  jugements  de  valeur,  permet  un  progrès  nou- 
veau dans  l'ordre  de  l'actitité  réfléchie  :  or,  c'est  là  toute 
l'éducation  intellectuelle.  Et  donc  Véducalion  intellectuelle 
est  nécessaire  à  la  bonne  orientation  de  la  volonté.  Son  efj'et 


I.  Maniaque  =  malade  atteint  de  folie  dépressive  :  il  manifeste 
constamment  ses  états  émotionnels  (joie,  colère,  tristesse,  désespoir, 
apathie),  soit  par  la  physionomie  et  le  geste,  soit  par  la  parole  ou 
l'écritiuie;  son  niveau  inlellcctncl  est  abaissé,  et  il  manque  de  sens  cri- 
tique et  de  maîtrise  par  rapport  aux  troublen. 
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est  triple  :  «  elle  cultive  l'attention  ;  elle  forme  des  motifs 
idéaux  ;  elle  fait  (ou  peut  faire)  la  synthèse  des  croyances  » 
(G.  Richard). 

A)  L'attention.  —  On  a  vu  de  quelle  valeur  est  l'étude 
de  soi-même  pour  l'éducation  de  la  volonté,  Or,  cette 
étude  n'est  qu'une  direction  particulière  de  l'attention, 
l'individu  se  constituant  l'objet  de  son  elTort.  De  même, 
toute  délibération  n'est  autre  chose  que  l'attention  se 
]M)rtant  sur  les  diverses  alternatives  possibles  et  sur  les 
jugements  de  valeur  qui  s'opposent  les  uns  aux  autres. 
L'instable  ne  saurait  parvenir  à  concentrer  son  attention 
sur  les  diverses  possibilités  d'action  et  à  en  faire  le  tour  : 
il  est  le  jouet  des  circonstances  extérieures.  Tout  individu 
d'attention  stable,  mais  incapable  de  concentrer  cette 
attention  sur  ses  états  intérieurs,  sur  ses  jugements,  est 
le  jouet  des  impulsions  nées  de  ses  images. 

«  L'attention  réfléchie  est  pour  nous  la  plus  haute  application 
de  la  vulonté  ;  or  tout  l'enseignement  méthodique,  se  ramenant 
à  la  formation  et  à  l'exercice  de  l'attention  réfléchie,  concourt 
do  la  manière  la  plus  heureuse  et  la  plus  directe  à  la  formation 
d'un  agent  volontaire  destine  à  délibérer  et  à  contrôler  l'impulsion 
do  ses  tendances  »  (G.  Richard). 

B)  Les  motifs  idéaux.  —  Nécessaire  à  la  volonté,  l'at- 
tention ne  suffit  pas  à  la  former.  Elle  est  impuissante,  à 
elle  seule,  à  nous  faire  sortir  du  milieu  sensible,  et  par 
suite  du  cercle  des  intérêts  personnels.  Or,  ce  cercle  étant 
limité,  nous  aurions  assez  vite  parachevé  notre  adaptation 
au  milieu  borné  de  notre  vie  ;  nos  habitudes  suffiraient 
bientôt  à  orienter  notre  conduite,  et  le  rôle  de  la  délibé- 
ration serait  très  réduit.  Il  en  est  autrement,  si  nous  pou- 
vons substituer  des  motifs  idéaux  aux  sensibles. 

«  Les  motifs  idéaux  ne  se  présentent  pas  d'eux-mêmes  à  la 
conscience.  On  peut  admettre  que  l'homme  a  toujours  une  apti- 
tu^e  spontanée  à  idéaliser  l'objet  de  la  conduite,  mais  toute 
l'histoire  des  idées  morales,  juridiques,  religieuses,  prouve  que  la 
mimlfestation  de  cette  aptitude  à  l'idéal  est  très  souvent  une 
aberration  monstrueuse.  Il  ne  faut  pas  tompter  sur  la  collectivité 
pour  rectifier  la  spontanéité  de  l'individu.  Les  aberrations  collec- 
tives sont  aussi  fréquentes  que  les  aberrations  individuelles  ;  elles 
Sont  plus  graves  ;  elles  sont  plus  difficiles  à  redresser  »  (^Ibid.). 

^L'étude  des   origines    du    sentiment    religieux  montre 
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que  les  mythes  primitifs  sont  des  créations  de  l'imagina- 
tion humaine,  des  symboles  idéalisant  des  héros  ou  des 
forces  encore  inconnues,  toujours  comparables  en  valeur 
morale  à  leurs  créateurs  (302,  D).  Mais  l'imagination 
s'étant,  chez  les  peuples  civilisés,  lentement  disciplinée 
par  la  pensée  abstraite,  les  symboles  évoluant  ont  acquis 
une  valeur  morale  croissante.  Epurés  par  l'efTort  de  la 
raison,  ils  sont  devenus  à  la  fois  plus  nobles  et  plus 
réalisables.  Ce  travail  d'épuration  des  constructions  ima- 
ginatives,  cette  discrimination  de  ridéal  chimérique  et  de 
l'idéal  possible,  seule  Véducation  de  la  raison  le  permet, 
Véducation  intellectuelle,  l'initiation  à  la  recherche  du  vrai,  du 
bien,  du  divin. 

C)  L'harmonie  des  croyances.  —  Le  principal  avantage 
d'une  éducation  intellectuelle  achevée,  en  ce  qui  concerne 
la  formation  de  la  volonté,  c'est  qu'elle  assure  l'harmonie 
des  croyances,  c'est-à-dire  l'accord  de  la  connaissance  et 
des  constructions  imagi natives.  Si  les  constructions  de 
l'esprit  dans  l'ordre  moral,  dans  l'ordre  esthétique  et  dans 
l'ordre  religieux  ne  sont  pas  contradictoires"  aux  connais- 
sances (dans  l'ordre  scientifique),  les  premières  participent 
à  la  force  des  dernières.  Au  contraire,  si  elles  s'opposent 
les  unes  aux  autres,  elles  s'affaiblissent  les  unes  et  les 
autres.  Dans  le  premier  cas,  la  volonté  est  forte  et  stable; 
dans  le  second,  elle  est  chancelante  et  variable.  Or,  cet 
accord  est  rarement  réalisé.  En  France,  l'éducation  reli- 
gieuse, telle  qu'elle  est  traditionnellement  conçue  et  telle 
que  les  lois  laïques  l'ont  limitée,  forme  un  canton  séparé 
de  l'éducation  générale.  Et,  pour  beaucoup,  il  est  inévi- 
table qu'une  solution  de  continuité,  une  rupture,  se 
remarque  entre  l'enseignement  scientifique  et  l'enseigne- 
ment moral.  Or, 

«  Ce  ne  sont  pas  les  résultats  des  sciences  particulières  qu'il 
faut  mettre  en  harmonie  avec  la  croyance  à  l'idéal  moral  et  reli- 
gieux ;  c'est  l'esprit  scientifique  lui-même  qui  se  manifeste  par 
l'exigence  de  la  preuve  et  qui  devient  incoercible  dès  qu'il  s'est 
éveillé.  C'est  l'esprit  scientifique  qu'il  faut  mettre  en  harmonie, 
je  ne  dis  pas  avec  l'idéal  moral,  mais  avec  le  mode  de  le  pré- 
senter aux  consciences.  Il  ne  faut  pas,  il  ne  faut  plus  que  la 
connaissance  scientifique  devienne  jamais  un  prétexte  à  répudier 
le  devoir  et  le  postulat  religieux  du  devoir.  C'est  ce  qui  arrive 
cependant  si  l'idéal  est  présenté  sous  une  forme  qui  répugne  ■ 
entièrement   à  l'esprit  scientifique.   La  science  n'est   plus   alors  j 
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qu'une  raison  de  non-crovance  en  attendant  qu'elle  devienne  une 
leçon  de  fatalisme  »  (G.  Richard). 

La  méthode  synthétique  permet  le  développement 
parallèle  et  harmonieux  de  l'esprit  scientifique  et  de  la 
conscience  morale. 

«  Elle  intéresse  la  curiosité  aux  problèmes  moraux  autant 
qu'aux  problèmes  scientifiques.  Mais  les  problèmes  moraux  pas- 
sionnent beaucoup  plus  que  les  problèmes  scientifiques,  et  il  n'y  a 
pas  lieu  de  craindre  qu'une  conscience  morale  active  puisse 
jamais  céder  au  fatalisme  pseudo-scientifique...  D'ailleurs  la 
science  n'est  pas  en  elle-même  un  narcotique  pour  l'activité 
volontaire;  elle  est  conquérante,  orientée  vers  l'action...  Les 
sciences  exercent  la  pensée...  en  vue  de  la  réalisation  d'une  fin 
supérieure  à  la  contemplation  inactive  des  phéiiomènes.  Cette  fin, 
c'est  la  réalisation  du  caractère  de  l'humanité  raisonnable,  c'est  la 
volonté  réfléchie  et  tournée  vers  l'idéal  pratique.  C'est  même 
pourquoi  il  faut  commencer  Féducation  de  la  volonté  en  formant 
autant  que  possible  l'esprit  scientifique  »  (i6iti.). 

Harmonisés,  les  jugements  de  valeur  s''étayent  les  uns 
les  autres,  au  lieu  de  se  contredire,  et  la  volonté  gagne  en 
unité,  en  stabilité  et  en  force.  Et  s'ils  prennent  la  Ibrme  de 
consignes  impérieuses  positives,  on  évite  certaines  hantises 
et  certaines  possibilités  de  chute  (327,  G). 

D)  Conclusion.  —  La  formation  de  V intelligence  est 
donc  l'aspect  le  plus  important  de  la  formation  de  la  volonté: 
fortifier  l'attention,  élever  l'être  a  l'action  réfléchie, 
raisonner  sur  la  vie  et  ses  possibilités  et  par  suite 
systématiser  ses  croyances,  c'est  préparer  à  l'action.  En 
vain  affirme-t-on  que  la  subtilité  de  l'intelligence,  l'abus 
du  raisonnement  entraînent  à  l'inaction  ;  que  s'ils  assu- 
rent à  l'individu  la  maîtrise  de  soi,  ils  lui  enlèvent  l'im- 
pulsion nécessaire. 

«  Les  intellectuels  ne  sont  indécis  que  quand  il  ne  sont  pas 
tmcore  assez  intelligents  et  que  les  problèmes  pratiques  demeurent 
])our  eux  sans  solution  déterminée.  En  fait,  tout  problème  a  une 
folution  ;  si  vous  ne  la  voyez  point,  ce  n'est  point  par  excès,  mais 
par  manque  de  science.  Là  où  votre  intelligence  hésite  et  s'ar- 
lète,  une  intelligence  plus  puissante  passera  outre  et  prendra 
jtarti.  Les  esprits  dilettantes,  si  fiers  de  leur  supériorité  pré- 
tendue, sont  en  réalité  des  esprits  à  courte  vue  et  sans  pénétration. 
Ils  croient  avoir  beaucoup  d'idées  parce  qu'ils  ont  des  idées 
■uperficielles  sur  an  grand  nombre  d'objets  dont  pas   un   seul  n'a 

'  approfondi.  Ils  sont  riches  en  idées  pauvres  »  (Fouillée). 
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§  3.  L'énergie  de  la  volonté. 

335.  Et  d'ailleurs,  le  développement  de  l'énergie  ne 
doit  pas  être  négligé  au  profit  delà  direction  de  la  volonté. 
Or,  l'énergie  de  la  volonté  dépend  de  divers  facteurs, 
dont  les  principaux  sont:  un  organisme  sain,  des  senti- 
ments puissants,  le  goût  de  l'action  persévérante,  une 
règle  de  vie,  de  bons  exemples,  l'initiative. 

A)  Action  sur  l'organisme.  —  Que  l'énergie  volontaire 
dépend  de  l'état  physique  de  l'individu,  en  particulier  du 
bon  fonctionnement  du  système  nerveux,  la  psychiatrie 
le  démontre  aisément.  On  sait  d'ailleurs  que  la  débilité 
physique  est  le  plus  souvent  accompagnée  d'impulsivité, 
et  l'usure  nerveuse  d'une  impuissance  à  faire  etî'ort,  d'un 
'manque  de  persévérance.  Qui  de  nous  n'a  remarqué  que 
ses  plus  beaux  moments  d'enthousiasme  ont  le  plus  sou- 
vent concordé  avec  les  moments  de  son  plein  épanouisse- 
ment physique?  Et  d'autre  part,  l'intelligence,  la  mémoire, 
l'attention,  dont  la  conception  et  la  délibération  dépen- 
dent, sont  conditionnées  étroitement  par  l'organisme.  On 
ne  saurait  donc  marquer  de  surprise  qu'une  bonne  hygiène 
puisse  améliorer  une  volonté  médiocre. 

On  a  dit  ailleurs  les  soins  physiques  nécessaires  pour 
atténuer  ou  inhiber  certaines  tendances  (242,  B-E  ;  245, 
A  ;  248,  G).  Des  excitants  physiologiques  peuvent  de 
même  renforcer  une  tendance  faible:  un  bon  repas,  une 
marche  à  l'air  froid,  une  cigarette,  permettent  à  quelques- 
uns  des  démarches  ou  des  actes  qu'ils  auraient  sans  cela 
renoncé  à  faire.  D'autres  ne  craignent  pas  de  s'adresser  à 
l'alcool.  Sans  doute,  ni  l'alcool  ni  le  vin  ne  sauraient  être 
recommandés  comme  adjuvants  normaux  de  la  volonté  : 
s'ils  permettent  des  impulsions  soudaines,  ils  peuvent 
ruiner  l'énergie  qu'on  souhaiterait  leur  voir  accroître,  et 
l'abus  des  excitants  physiques  doit  être  soigneusement 
évité.  Mais  il  est  possible,  sur  l'avis  du  médecin,  d'amé- 
liorer le  régime  alimentaire,  d'user  d'aiTusions  d'eau  salée 
et  du  gant  de  crin,  et  au  besoin  de  recourir  à  des  infu- 
sions de  sérum. 

Enfin,  l'usage  des  sports  où  chacun  doit  choisir  rapide- 
ment la  parade  la  mieux  appropriée  à  sa  situation,  entraîne 
l'habitude  des  décisions  promptes   et  de  l'énergie  dans  la 
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riposte.  On  ne  saurait  dire  sans  doute  que  le  passionné 
de  rugby  renforce  par  la  pratique  de  son  sport  favori 
son  aptitude  au  travail.  Toutefois,  s'il  est  bon  joueur  au 
rugby,  il  apporte  de  ce  fait  plus  d'énergie  et  de  rapidité 
dans  ses  réactions  motrices.  On  sait  que  W.  James  recom- 
mande une  gymnastique  de  l'eflbrt  (62).  Et  les  Yoghis  de 
rinde  prétendent  accroître  leur  volonté  en  s'entraînant 
à  retenir  leur  respiration. 

B)  Action  sur  les  sentiments.  —  On  sait  comment  la 
vie  affective  évolue  sous  l'inlluence  des  représentations,  et 
l'on  a  précisé  quelques  règles  pratiques  relatives  à  l'action 
de  la  volonté  sur  les  sentiments  (328,  B).  Toute  idée 
abstraite  qui  a  su  se  subordonner  un  «intiment,  tout 
sentiment  qui  existe  grâce  à  la  subordination  des  éléments 
émotifs  à  une  idée,  à  un  jugement  ou  à  un  groupe  cohé- 
rent d'idées  et  de  jugements,  sont  aptes  à  déterminer  l'in- 
dividu à  l'action,  à  renforcer  l'énergie  de  sa  volonté. 
Ainsi  trouvons-nous  dans  l'étude  des  règles  pédagogiques 
propres  à  faciliter  l'ascension  de  l'enfant  à  l'action  per- 
sonnelle et  réfléchie,  à  une  autonomie  aussi  complète  que 
possible,  une  justification  nouvelle  des  règles  relatives  à 
raffectivité  et  une  aflirmation  nouvelle  de  leur  impor- 
tance (314). 

C)  Le  goût  de  l'action.  —  L'éducation  intellectuelle  et 
affective  et  l'action  sur  le  phvsique,  la  première  en  uni- 
fiant la  volonté,  la  seconde  en  tonifiant  le  svstème  nerveux, 
préparent  et  permettent  l'élan.  Mais  c'est  l'action  qui  ap- 
prend à  agir. 

De  même  que,  avant  et  sans  l'instruction  telle  que  nous 
la  concevons  aujourd'hui,  le  travail  a  créé  la  volonté  et 
la  développe  chaque  jour  chez  l'apprenti,  de  même  une 
occupation  manuelle  régulière  est  la  meilleure  discipline  du 
vouloir  pour  ceux  qui  répugnent  à  l'action  :  la  matière 
qu'œuvre  le  manuel  ne  se  prête  pas  à  tous  les  caprices  de 
l'imagination  ;  elle  ne  permet  pas  toutes  les  distractions  ; 
olle  exige  l'attention  et  la  constance  dans  l'effort.  D'autre 
part,  toute  action  laisse  dans  l'être  une  trace  ;  elle  est  un 
oommencement  d'habitude  ;  or,  il  n'est  pas  paradoxal 
d'affirmer  qu'on  ne  peut  concevoir  la  volonté  sans  Vha- 
Vitude.  En  outre,   l'action  forme  directement  le  vouloir. 

K  Nous  devons,  à  défaut  de  grands  efforls,  en  aocomplir  à  toute 
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heure  de  petits,  excellemment  et  avec  amour...  La  grande  règle 
ici,  c'est  d'échapper  toujours,  jusque  dans  les  plus  petites  actions, 
à  la  vassalité  de  la  paresse,  des  désirs  et  des  impulsions  du 
dehors.  Nous  devons  même  rechercher  les  occasions  de  remporter 
de  ces  petites  victoires.  On  vous  appelle  pendant  votre  travail, 
vous  avez  un  mouvement  de  révolte  :  aussitôt  levez-vous,  con- 
traignez-vous à  aller  vivement  et  joyeusement  où  l'on  vous 
appelle...  C'est  par  de  tels  «  crucifiements  »  que  vous  vous  habi- 
tuerez à  triompher  de  vos  penchants,  à  être  actif  partout  et  tou- 
jours... Lors  même  que  vous  dormez  ou  flânez,  que  ce  soit  parce 
que  vous  avez  voulu  ce  repos  «  (Payot). 

Et  enfin,  le  plaisir  de  l'action,  quand  on  Ta  savouré 
dans  sa  plénitude,  n'invite-t-il  pas  à  l'action  ?  Faites  agir 
l'enfant  (325). 

D)  Une  règle  de  vie.  —  Sans  lui  imposer  une  stricte 
règle  de  vie,  sauf  dans  les  cas  exceptionnels  où  il  faut 
lutter  contre  l'instabilité  et  la  paresse,  faites  que  l'enfant 
utilise  toutes  les  minutes,  et  qu'il  agisse  vigoureusement, 
partout  et  toujours.  Des  expériences  de  laboratoire  prou- 
vent que  l'on  travaille  mieux  avec  une  certaine  vitesse 
qu'avec  lenteur,  et  que  la  tension  active  de  la  volonté  croît 
avec  la  difficulté.  Ainsi  cette  pratique  accroît  le  rendement 
du  travail  et  favorise  le  développement  du  pouvoir  actif. 
Enfin,  précisez  toujours  sa  tâche  à'  l'enfant,  et  exigez 
qu'il  la  termine  toujours  avec  le  même  soin  qu'il  la  com- 
mence. Amenez-le  à  faire  chaque  chose  à  fond  au  moment 
qu'il  faut  le  faire,  et  à  faire  tout  à  fond  (cf.  Payot). 

E)  De  bons  exemples.  —  L'action  de  l'exemple,  du 
milieu,  n'est  point  négligeable.  La  vue  d'activités  réglées, 
pondérées,  orientées  vers  le  travail  productif,  provoque 
en  l'enfant  le  goût  d'une  activité  régulière,  constante  et 
sûre  d'elle.  Au  contraire,  le  spectacle  d'une  vie  dissipée, 
tout  entière  attachée  au  plaisir  immédiat,  a  des  effets  tels, 
que  tout  effort  peut  être  vain,  qui  lente  une  orientation 
rationnelle  des  forces  actives  de  l'enfant.  Ces  remarques 
ont  une  valeur  particulière  en  ce  qui  concerne  l'adolescent. 
La  contradiction  entre  les  jugements  de  valeur  les  plus 
généraux  que  sa  raison  a  consentis  et  les  faits  qu'il  a  sous 
les  yeux,  enlève  à  ces  principes  beaucoup  de  leur  force 
impulsive.  Les  statistiques  relatives  à  la  criminalité  infan- 
tile et  juvénile  font  ressortir  que  les  goûts  de  paresse  et 
de  vagabondage  se  forment   et  se  fixent  surtout  chez  les 
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enfants  dont  le  père  ou  la    mère,  parfois  l'un  et  l'autre, 
donnent  l'exemple  de  l'oisiveté,  du  laisser-aller  moral. 

F)  L'initiative.  —  L'esprit  d'initiative  se  rencontre  rare- 
ment chez  l'enfant  soumis  à  une  discipline  débilitante. 
Si  le  jeune  homme  doit  sentir  et  comprendre  la  nécessité 
d'une  autorité  s'imposant  à  tous  les  membres  d'un  même 
groupe,  il  doit  en  même  temps  prendre  conscience  de  sa 
qualité  d'agent  libre  et  responsable.  Par  suite,  l'obéissance 
ne  doit  jamais  être  conçue  à  la  manière  de  certains 
milieux  où.  traditionnellement,  elle  s'impose  au  mineur, 
sans  réserve  ni  examen. 

On  a  vu  ailleurs  que  la  discipline  libérale,  au  contraire, 
laisse  le  champ  libre  aux  pouvoirs  personnels  ébauchés,  et 
permet  à  l'enfant  d'agir  avec  une  liberté  sufhsante  pour 
qu'il  prenne  confiance  en  lui  et  ose  (261). 

G)  Les  habitudes  de  volonté.  —  Sous  l'influence  de  ces 
actions  concordantes  (travail,  exemple,  liberté  réglée..) 
S3  développent  peu  à  peu  des  habitudes  de  volonté.  Chaque 
fois  que  l'enfant  se  met  à  sa  tâche  avec  entrain,  qu'il  la 
continue  malgré  la  fatigue  naissante  ou  l'attrait  d'un  plai- 
sir, qu'il  voit  un  acte  d'énergie  s'accomplir  sous  son  regard, 
qu'il  a  une  initiative  nouvelle,  qu'un  jugement  de  valeur 
déclenche  en  lui  une  activité  réfléchie,  il  renforce,  de  ce 
fait  même,  sa  tendance  à  agir  avec  énergie  et  constance, 
à  se  décider  sans  attendre  de  suggestions  étrangères.  Ainsi 
naissent  et  se  consolident  de  nouvelles  habitudes  d'ac- 
quiescement volontaire,  d'initiative  et  d'énergie.  Or,  les 
hibitudes  ainsi  acquises  dans  un  domaine  peuvent  se 
répandre  en  d'autres  domaines.  Toujours  un  effort  pré- 
pare à  l'effort  (77). 

H)  L'auto-suggestion,  enfin,  peut  ajouter  son  effet  à 
celui  des  facteurs  précédents  (157,  B). 

I)  Les  différences  individuelles.  —  Sans  entrer  dans 
l'i-tude  détaillée  des  types  individuels  de  volonté,  on  peut 
aisément  concevoir  que  l'attitude  de  l'éducateur  doit 
vfrier  avec  la  nature  de  l'élève.  W.  James  distingue  la 
volonté  explosive  (de  l'actif)  et  la  volonté  obstruée  (de  l'apa- 
thique). Sans  doute,  on  doit  donner  à  l'un  et  à  l'autre 
une  bonne  orientation  de  la  volonté,  et  les  règles  qui  pré- 
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cèdent  conviennent  à  ces  deux  formes.  Toutefois,  la  volonté 
explosive  n'a  pas  besoin  des  stimulants  physiologiques 
nécessaires  à  l'obstruée;  et  la  discipline  contraignante  des- 
tinée à  imposer  à  l'explosif  le  sens  de  la  règle,  achèverait 
de  ruiner  en  l'apathique  la  médiocre  aptitude  à  l'ellort 
dont  il  pourrait  disposer.  L'étude  du  paresseux  et  de  l'en- 
têté, types  assez  communs,  suffira  à  préciser  ces  remarques, 

IV.  -  LA  PARESSE 

§  L  Généralités. 

336.  A)  Définition.  —  Il  est  injuste  de  considérer 
comme  paresseux  avéré  l'élève  «  qui  ne  travaille  pas  autant 
que  ses  camarades  »  (Binet).  Car  parmi  ceux  qui  ne  don- 
nent pas  l'ellort  normal  de  leur  âge,  il  en  est  beaucoup 
qui  n  ont  pas  mauvaise  volonté,  mais  une  volonté  faible. 
Le  vrai  paresseux  est  celai  qui,  le  pouvant,  ne  fait  pas  effort, 
ou  ne  fait  effort  qu^à  regret,  et  contraint. 

13)  Les  formes  de  la  paresse.  —  On  doit  donc  distin- 
guer la  paresse-faute  et  la  paresse-défaut. 

La  paresse- faute  est  celle  de  l'élève  qui,  délibérément, 
se  soustrait  à  tout  travail  intellectuel  ou  manuel.  Cette 
attitude  résulte  de  jugements  de  valeur  particuliers.  Par 
exemple,  les  adolescents  des  colonies  pénitentiaires  sont 
généralement  rebelles  au  travail  intellectuel.  Si  les  uns 
sont  de  nature  hostiles  à  tout  eifort,  les  autres  allirment: 
«  J'en  saurai  toujours  assez  pour  ce  que  je  veux  faire.  — 
Cela  ne  m'intéresse  pas.  —  Cela  m'est  inutile.  » 

La  paresse-défaut  provient  de  l'insuffisance  de  l'atten- 
tion, ayant  sa  cause  soit  dans  un  excès  d'impulsion,  soit 
dans  l'impuissance  à  concentrer  la  pensée.  Le  vrai  pares- 
seux «  se  signale  [en  classe]  par  une  inattention  qui  pré- 
sente deux  formes  principales  :  une  activité  éparpillée  et 
bruyante,  ou  bien  de  l'inertie  »  (Binet). 

La  paresse  peut  être  accidentelle  ou  chronique.  Elle  est 
accidentelle,  lorsque  l'enfant  est  découragé  pour  un  temps, 
soit  par  de  mauvaises  notes,  soit  par  un  échec  à  un  exa- 
men, soit  par  l'entraînement  du  milieu  ;  l'une  ou  l'autre 
de  ces  causes  peut  suffire  à  inhiber  en  totalité  ou  en  partie 
l'activité  jusque-là  normale.  La  paresse  est  chronique, 
quand  l'enfant   se  montre  continûment  apathique,  indo- 
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lent,  mou,  ne  connaît  pas  le  plaisir  de  l'action,  est  inca- 
pable de  se  dominer,  de  faire  effort. 

C)  Le  nombre  des  paresseux.  —  Selon  l'opinion  com- 
mune, le  nombre  des  paresseux  est  élevé.  Or,  une  enquête 
de  Lacabe,  faite  dans  les  écoles  parisiennes  à  la  demande 
de  Binet,  a  permis  des  conclusions  très  différentes. 

«  Il  n'est  que  de  2  pour  100  du  contingent  total...  La  question 
de  la  paresse  de  cause  morale  [la  paresse-faute]  a  bien  moins  de 
portée  qu'on  ne  se  l'imagine  »  (Binet). 

D)  Les  causes  de  la  paresse-faute.  —  Parmi  les  causes 
de  la  paresse-faute,  on  trouve  la  présence,  dans  la  con- 
science du  paresseux,  de  jugements  de  valeur,  inhibiteurs 
de  toute  action  fructueuse.  On  trouve  aussi  —  et  la  cause 
précédente  est  souvent  réductible  à  cette  autre  —  Vin- 
Jluence  déprimante  de  la  famille.  Car  la  volonté  n'est  pas, 
dans  la  famille,  l'objet  de  soins  éducatifs.  Pour  beaucoup 
de  parents,  le  bébé  est  d'abord  un  jouet.  L'âge  des  caprices 
s'y  prolonge,  à  cause  des  gâteries  qu'on  prodigue  à  l'en- 
iant,  de  l'attention  qu'on  apporte  à  lui  éviter  tout  effort, 
de  l'aide  qu'onjui  donne  dans  la  rédaction  de  ses  devoirs, 
que  l'on  fait  au  besoin  pour  lui.  Ou  bien  si,  par  exception, 
la  discipline  familiale  est  stricte,  l'action  de  l'enfant  est 
entravée  par  une  foule  de  défenses,  et  l'initiative  anni- 
bilée.  Encore  faut-il  ajouter  que  l'exemple  de  la  paresse 
des  parents  est  aisément  imité  par  l'enfant. 

E)  Les  causes  de  la  paresse-défaut  sont  nombreuses. 
L'enfant  voit  ou  entend  mal.   Alors,   pour  entendre  ce 

que  dit  le  maître  ou  voir  ce  qu'il  montre  ou  écrit  au 
tableau  noir,  il  fait  un  effort  considérable  qui  l'épuisé 
aisément,  et  l'inattention  apparaît. 

L'enfant  respire  mal.  Ou  bien  il  a  la  gorge  pleine  de 
vt'-gétations  adénoïdes  (5-i5  ans),  respire  la  bouche 
ouverte  et  prend  peu  à  peu  un  air  hébété.  Ou  bien  il  a 
une  poitrine  étroite,  et  ne  sait  pas  respirer.  Dans  les  deux 
cas,  la  fixation  de  l'oxygène  est  insyftisanle,  et  les  échanges 
ctrébraux  en  sont  influencés. 

L'enfant  digère  mal.  Il  a  le  ventre  mou,  flasque, 
l'i'stomac  dilaté,  le  foie  hypertrophié,  la  dentition  mau- 
ve ise,  des  fermentations  intestinales,  et  il  fait  de  l'auto- 
intoxicalion.  D'autres  fois,  il  a   l'intestin   infesté   de  vers 
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(ascarides,  oxyures  ou  même  ténia)  ;  alors  il  est  sujet  à 
aes  réflexes  entraînant  des  convulsions  et  de  fausses 
méningites. 

L'enfant  souffre  d'une  insuffisance  dans  le  fonctionnement 
des  glandes  à  sécrétion  interne  (thymus,  corps  thyroïde, 
amygdales,  corps  piluitaire,  capsules  suri'énales...)  :  la 
croissance  est  contrariée,  l'organisme  déséquilibré  ;  de  là 
le  crétinisme,  ou  seulement  une  déficience  de  l'attention 
(20,  B). 

L'enfant  abuse  des  exercices  physiques  :  il  est  coloré,  vif, 
actif,  musclé,  dort  profondément,  mange  avec  appétit, 
joue  avec  entrain  ;  mais  la  digestion  nécessaire  à  la 
reconstitution  de  ses  forces  physiques  suffit  à  son  effort. 

Enfin,  l'enfant  est  un  hystérique  ou  un  psychasthèniqne 
léger  :  son  tonus  cérébral  est  insuffisant.  C'est  un 
anormal. 

§  2.  Règles  pédagogiques. 

337.  Les  règles  pédagogiques  relatives  à  la  paresse- 
défaut  sont  surtout  de  l'ordre  médical  ou  hygiénique  : 
elles  exigent  l'intervention  du  praticien. 

A)  Pour  les  enfants  dont  la  vue  et  l'audition  sont  insuf- 
fisantes, procéc^ez  à  un  examen  pédagogique  ;  avertissez,  s'il 
est  nécessaire,  la  famille  et  le  médecin  ;  et  prenez  en  dusse 
toutes  les  dispositions  utiles  (124,  B;  125). 

Si  l'enfant  respire  mal,  conseillez  de  faire  enlever  les 
végétations  adénoïdes,  de  désinfecter  le  nez  et  la  gorge,  de 
donner  des  fortifiants  iodés  et  phosphatés.  Et  apprenez  à 
l'enfant  à  respirer  (255,  A). 

Si  les  sécrétions  internes  sont  insuffisantes,  ayez  recours 
au  médecin,  et  veillez  à  la  stricte  observation  de  ses  pres- 
criptions. 

Si  les  digestions  sont  laborieuses,  réglez  le  régime  ali- 
mentaire :  alimentation  végétarienne,  farines  de  céréales, 
fruits,  laitage...,  afin  que  l'appareil  digestif  se  repose,  que 
le  foie  aie  moins  de  toxines  à  éliminer,  que  la  constipation 
disparaisse  ;  et,  s'il  le  faut,  après  un  court  régime  lacté 
et  avant  un  purgatif,  administrez  de  la  santonine  (contre 
les  ascarides)  ou  de  l'extrait  éthéré  de  fougère  mâle  (contre 
le  ténia). 

Si  l'organisme  est  débilité,  donnez  de  bons  toniques  :  non 
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des  excitants,  mais  de  l'huile  de  foie  de  morue  et  des  gly- 
cérophosphales  ;  pratiquez  les  massages,  la  douche,  la 
friction  sèche  au  gant  de  crin,  l'injection  hypodermique 
d'eau  salée,  le  bain  de  soleil... 

B)  A  ces  règles  d'ordre  physiologique,  on  doit  ajouter 
des  règles  d'ordre  moral  et  pédagogique. 

Réglez  exactement  les  exercices  physiques  :  ils  ne  repo- 
sent pas  du  travail  intellectuel  (105,  B)  ;  et  tous  les 
enfants  ne  peuvent  donner  le  même  effort  :  tenez  compte 
des  natures  individuelles. 

Réglez  exactement  l'emploi  de  la  journée  de  l'enfant 
capricieux  :  que  les  exercices  prescrits  pour  une  heure 
-donnée  aient  lieu  à  cette  heure  même  ;  ni  excès  de  sévé- 
rité, ni  faiblesse. 

Enfin,  s'il  le  faut,  n'hésitez  pas  à  recourir  aux  punitions. 

C)  En  ce  qui  concerne  la  paresse-faute,  le  meilleur 
remède  est  de  prendre  son  point  d'appui  dans  les  goûts,  dans 
les  tendances,  dans  les  intérêts  que  l'enfant  manifeste  déjà. 
Dès  que  vous  avez  discerné  en  lui  un  goût  particulier,  solli- 
citez-le de  faire  un  premier  effort  dans  le  domaine  où  il 
paraît  le  mieux  doué  ;  il  acquerra  de  ses  premiers  succès 
que  vous  ne  craindrez  pas  de  souligner,  une  confiance  en 
lui  nouvelle  et  durable,  et  il  s'essaiera  plus  volontiers  à 
d'autres  tâches  voisines;  et  ainsi,  faisant  tache  d'huile,  les 
habitudes  de  volonté  se  répandront  peu  à  peu  sur  le  reste 
de  l'activité. 

D'une  manière  générale,  rendez  l'étude  attrayante  au 
paresseux.  La  contrainte  ne  peut  que  le  rebuter  davantage. 
La  méthode  intuitive,  conforme  à  ses  goûts,  éloigne  la 
vraie  paresse  et  l'efTort  improductif  :  la  vraie  paresse,  en 
s'appuyant  sur  les  intérêts  natifs,  sur  une  curiosité  jamais 
cissoupie  ;  l'effort  improductif,  en  incitant  l'élève  à  l'inter- 
logation,  à  la  recherche,  à  la  découverte. 

V.  —  L'ENTÊTEMENT 

î;  L  Généralités. 

338.  A)  Détinition.  —  L'entêtement  traduit  un  défaut 
(:"inhibition. 

B)  Formes.  —  11  est  tantôt  bouderie,  tantôt  obstination. 
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et  môme  esprit  de  contradiction.  Toujours  il  s'accom- 
pagne d'une  insudisance  du  contrôle  musculaire,  d'un 
retour  à  l'automatisme. 

C)  Causes.  —  Sa  cause  principale  est  dans  l'insuffisance 
du  pouvoir  inhibiteur.  De  fortes  tendances,  souvent  héré- 
ditaires, poussent  l'enfant  dans  une  direction,  parce  que 
son  pouvoir  personnel  est  insuffisant  à  les  contenir. 
D'autres  fois,  c'est  l'amour  de  l'indépendance  qui  l'em- 
porte :  l'enfant  veut  agir  librement  et  se  refuse  à  obéir. 
D'autres  fois  encore,  le  sentiment  cl'une  injustice  subie  le 
pousse  a  refuser  de  se  justifier.  D'autres  fois  enfin,  la 
misère  physiologique,  le  mauvais  fonctionnement  dos 
organes  sensoriels,  ou  même  la  surabondance  de  la  nour- 
riture, entraînent  la  rébellion  devant  les  exigences  pater- 
nelles ou  magistrales. 

L'esprit  de  contradiction  a  le  plus  souvent  pour  ori- 
gine une  mauvaise  éducation  :  trop  molle,  trop  sévère, 
capricieuse. 

Quant  aux  révoltes  collectives,  qui  sont  la  forme  sociale 
de  ce  défaut,  elles  ont  presque  toujours  pour  origine  la 
trop  grande  sévérité  de  la  règle  ou  de  ceux  qui  l'appliquent. 

§  2.  Règles  pédagogiques. 

339.  S'il  y  a  à  l'entêtement  des  causes  organiques 
donnez  les  soins  médicaux  et  hygiéniques  nécessaires. 

Au  point  de  vue  moral,  habituez  de  bonne  heure  Ven- 
fant  à  l'obéissance,  passive  d'abord,  réfléchie  ensuite. 

Exigez  une  obéissance  exacte  et  prompte  aux  prescriptions 
de  la  règle  consentie. 

Montrez  à  l'enfant  de  la  douceur,  et,  sauf  exceptions, 
donnez  vos  ordres  en  souriant. 

Si  l'entêtement  se  manifeste,  ne  recourez  pas  aux  'châti- 
ments corporels,  nuisibles.  Laissez  l'enfant  se  calmer  dans  la 
solitude  :  la  tension  physiologique  et  mentale  qui  caracté- 
rise cet  état  s'abaissera  ;  il  deviendra  plus  apte  au  raison- 
nement et  à  l'obéissanee. 

a  Aussi  longtemps  que  l'inhibition  règne  dans  son  esprit, 
l'enfant  est  incapable  do  franchir  l'obslacle.  La  tâche  du  maître 
consistera  simplement  à  lui  faire  oublier  [ce]  qui  l'arrête.  Laissez 
de  côté,  pour  im  instant,  le  sujet  que  vous  traitez,  détournez  de 
lui  l'esprit  de  l'élève,  puis,  en  le  conduisant  par  des  associations 
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dérivées,  arrivez  brusquement  à  votre  but  sans  qu'il  ait  eu  le 
temps  de  le  reconnaître,  et  il  est  probable  que  l'enfant  franchira 
1  obstacle  sans  difficulté...  Le  vrai  pédagogue,  du  reste,  ne 
laissera  jamais  des  situations  pareillement  tendues  se  produire  » 
(W.  James). 
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I.  —  ÉTUDE  GÉNÉRALE 
§  1.  Généralités. 

340.  Définitions.  —  Le  terme  caractère  a  plusieurs  sons. 

«  Ainsi,  c'est  tout  autre  chose  de  dire  d'un  homme  qu'  (t  il  est 
un  caractère  »,  ou  qu'  «  il  a  du  caractère  »,  ou  enfin  qu'  «  il  a  Ici 
ou  tel  caractère  ».  Etre  un  caractère,  c'est  posséder,  particulière- 
ment dans  l'ordre  de  la  moralité,    une  puissance,    une   fermct<'. 
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une  certitude  qui  vous  rendent  supérieur  aux  autres  liommes  ; 
c'est  faire  preuve  d'une  solidité  dans  les  principes,  d'une  indé- 
pendance dans  la  conduite,  d'une  élévation  et  d'une  noblesse  dans 
les  sentiments,  d'une  constance  dans  la  vertu  qui  vous  mettent 
décidément  hors  de  pair.  —  L'expression  «  avoir  du  caractère  » 
désigne  seulement  une  partie  des  qualités  précédentes  ;  elle 
signifie  plus  spécialement  la  force  et  la  persévérance  de  la 
volonté,  par  opposition  au  talent,  aux  dons  de  l'intelligence  » 
(Malapert). 

Les  acceptions  précédentes  sont  plus  morales  que 
psychologiques.  Il  n'en  est  pas  de  même  de  l'expression 
«  avoir  tel  ou  tel  caractère  ».  Son  sens  est  à  la  fois  plus 
large  et  moins  précis.  Vulgairement,  elle  désigne  la 
manière  dont  l'individu  se  comporte  dans  le  milieu  social, 
dans  ses  rapports  avec  son  entourage  :  cassant  ou  souple, 
autoritaire  ou  conciliant,  bon  ou  méchant,  enjoué  ou 
taciturne...  D'une  manière  plus  générale  encore,  le  mot 
caractère  a  un  sens  voisin  de  ceux  de  personnalité  et  d'indi- 
vidualité: alors  il  désigne  tout  ce  qui  distingue  un  homme 
d'un  autre,  du  point  de  vue  mental  (intelligence,  sensi- 
bilité et  activité). 

Selon  Ribot, 

«  Les  marques  essentielles  d'une  véritable  individualité,  d'un 
vrai  caractère  [sont  l'unité  et  la  stabilité]  :  l'unité  consiste  dans 
une  manière  d'agir  et  de  réagir  toujours  constante  avec  elle-même  ; 
..  la  stabilité  n'est  que  l'unité  continuée  dans  le  temps...  La 
marque  propre  d'un  vrai  caractère,  c'est  d'apparaître  dès  l'enfance 
et  de  durer  toute  la  vie.  On  sait  d'avance  ce  qu'il  fera  ou  ne  fera 
pas  dans  les  circonstances  décisives.  » 

Or,  certains  individus  se  caractérisent  par  l'inconstance 
de  leur  manière  de  sentir  et  de  réagir  ;  ils  sont  remar- 
quables en  cela  que  leur  caractère  n'a  ni  unité,  ni  stabi- 
lité. Aussi  la  définition  de  Ribot  apparaît  à  beaucoup 
comme  trop  étroite. 

Certains  préfèrent  celle  de  Fouillée.  «  Le  caractère, 
marque  propre  de  l'individu,  est  sa  manière  relativement 
une  et  constante  de  sentir,  de  penser,  de  vouloir.  » 

Celle  de  Malapert  est  suffisamment  compréhensive. 

(c  Le  caractère,  c'est  la  somme,  ou  mieux  le  système  particulier 
Icomtitué  par  la  réunion,  selon  certains  rapports  spéciaux,  des 
Idiih'rses  dispositions  psychiques  qui  Se  rencontrent  dans  une  personne 
\donnée,  » 

PiFFAiLti  ■-*  Psychologie,  87 
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§  2.  Les  éléments  du  caractère. 

341.  On  peut  admettre,  avec  la  plupart  des  psycholo- 
gues que  le  caractère  comporte  une  part  d'inné  et  une  part, 
d'acquis.  Cette  distinction  présuppose  la  possibilité  d'une 
transformation  du  caractère.  On  verra  qu'elle  est  légitime 
(344). 

A)  Il  est  hors  de  doute  que  nous  naissons  avec  des 
prédispositions  qui  conditionnent  notre  développement 
futur  (26). 

«  Il  existe  chez  tous  les  hommes  un  caractère  inné  où  l'on  peut 
distinguer  deux  parties.  11  y  a  d'abçrd  un  fonds  de  tendances  qui 
exprime  la  manière  d'être  générale  de  l'organisme,  son  mode  de 
fonctionnement,  le  ton,  la  valeur  et  la  direction  de  sa  vitalité... 
En  second  lieu,  il  y  a  dans  le  caractère  inné  des  traits  qui 
expriment  la  valeur  relative  de  certains  organes  particuliers  :  ce 
sont  les  besoins  et  les  aptitudes  sociales  »  (Fouillée). 

On  peut,  avec  Malapert,  désigner  ces  deux  parties  des 
noms  de  tempérament  et  de  naturel.  Le  tempérament, 
c'est  «  ractivité  générale  de  Forganisme,  Vénergie  du  ton 
vital  et  aussi  Vharmonie  ou  la  discordance  des  activités 
vitales.  »  Le  naturel,  cesl  «  l'ensemble  des  tendances  et 
aptitudes  mentales  qui  forment  la  «  constitution  morale  » 
native  de  chaque  individu  »  (Malapert). 

A  l'inné  (tempérament  et  naturel)  s'ajoute  l'acquis. 
Tout  caractère  se  modifie,  évolue,  sous  l'action  du  temps, 
des  circonstances,  de  l'éducation.  L'évolution  se  fait  varia- 
blement,  tantôt  normalement  et  tantôt  anormalement, 
tantôt  lentement  et  progressivement  et  tantôt  brusque- 
ment. Malapert  distingue  l'évolution  naturelle  et  l'évolution 
accidentelle.  La  première  est  en  quelque  sorte  spécifique 
et  dépend  de  la  nature  humaine  elle-même  ;  la  seconde 
dépend  des  circonstances  spéciales  dans  lesquelles  est  placé 
l'individu,  et  les  crises  qu'elle  comporte  sont  imprévisioles. 

B)  Le  tempérament.  —  Que  le  tempérament  joue  dans 
la  constitution  du  caractère  un  l'ôle  important,  personne 
ne  le  nie.  On  sait  quels  sont  les  rapports  étroits  du  phy- 
siologique et  du  psychologique  (Ch.  3). 

«  Notre  caractère  inné,  c'est  notre  organisme  vu  par  le  dedans  jj 
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notre  organisme,  c'est  notre  caractère  vu  par  le  dehors.  La  consti- 
tution fixe  de  notre  cerveau  et  de  nos  organes  fait  qu'ils  sont  tout 
prêts  à  tels  modes  de  mouvements...  Nous  sommes  d'avance 
adaptés  à  telles  réactions,  non  à  telles  autres  ;  sous  notre  attitude 
psychique,  il  y  a  une  attitude  physique.  Les  fondements  de  notre 
individualité  morale  se  dérobent  ainsi  dans  les  profondeurs  de 
notre  organisme  »  (Fouillée). 

On  ne  saurait  donc  étudier  le  caractère  sans  étudier  le 
tempérament. 

«  [Or],  le  concept  même  de  tempérament  est  des  plus  indécis, 
obscur,  confus,  et  nos  connaissances  physiologiques  à  cet  égard 
sont  encore  extrêmement  vagues  et  tout  à  fait  insuffisantes  pour 
fournir  une  théorie  explicative.  [Tenons  pour  vrai  pourtant,  qu'il 
Y  a  concordance  entre  le  tempérament  et  l'humeiir  la  plus  habi- 
tuelle de  l'individu,  malgré  ses  variations  accidentelles  ou  pério- 
diques, et  que  cette  concordance  a  ses  causes  profondes  dans  la 
cénesthésie]  :  c'est  ce  sens  du  corps,  ce  sentiment  confus  de  la 
vitalité  organique,  qui  font  que,  comme  dit  Maine  de  Biran,  la 
source  des  biens  et  des  maux  est  souvent  en  nous,  que  le  senti- 
ment immédiat  de  l'existence  tantôt  nous  est  si  doux,  tantôt  nous 
est  rendu  insupportable  «^(M.vlapert). 

Toutefois,  il  ne  faut  pas  oublier  que  beaucoup  de  psy- 
choses, comme  l'hystérie,  portent  en  elles  des  altérations 
profondes  de  l'humeur,  et  que  si  ces  altérations  sont  liées 
à  des  modifications  physiologiques  encore  inconnues, 
elles  ne  dépendent  pas  de  tel  ou  tel  tempérament.  Et 
enfin,  l'humeur  n'est  pas  tout  le  caractère. 

Ajoutons  que  c'est  surtout  de  la  structure  intime  du 
système  nerveux  que  dépend  notre  manière  d'être,  de 
isentir,  de  penser,  de  réagir  ;  or,  nous  sommes  encore 
])lus  ignorants  du  mécanisme  secret  du  système  nerveux 
({ue  de  la  structure  biologique  du  tempérament.  Et  donc, 
utile  à  l'étude  du  caractère,  l'étude  du  tempérament  n'en 
sau'-ait  être  la  seule  base. 

C)  Le  naturel  est  fait  de  la  somme  des  aptitudes  men- 
tales que  l'être  apporte  en  naissant  :  générales  (mémoire, 
fittention...),  intellectuelles  (imagination,  jugement...), 
effectives  (nature  et  qualité  des  émotions,  tendances...), 
ÊCtives  (vivacité,  contmuité  dans  l'action...),  normales  ou 
pathologiques. 

A  quoi  sont  dues  ces  différences  individuelles  ini- 
tiales? 

Notre  caractère  est  formé  de  couches  successives.  La  première 
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est  due  à  la  race,  la  seconde  à  la  division  fondamentale  des  sexes... 
La  dernière  couche  est  le  produit  de  la  constitution  individuelle 
et  du  tempérament  propre  »  (Fouillée). 

La  question  des  facteurs  race  et  peuple  n'est  pas  sans 
obscurité.  Mais  on  a  vu  déjà  de  notables  dilFérences  entre 
les  sexes,  et  l'on  connaît  l'importance  considérable  de 
l'hérédité  personnelle. 

D)  L'évolution  naturelle  du  caractère  se  fait  par  crises 
successives,  d'ailleurs  normales,  et  d'intensité  variable. 
Elle  est  accompagnée  de  transformations  à  la  fois  biolo- 
giques et  psychologiques.  Ces  transformations  se  pour- 
suivent à  travers  quatre  périodes  principales,  dont  cha- 
cune compte  elle-môine  plusieurs  moments  distincts  : 
i"  enfance  (première,  puis  seconde  enfance);  2"  jeunesse 
(jeunesse  proprement  dite,  puis  adolescence);  3°  âge  viril 
(avec  trois  stades  :  le  premier  d'accroissement,  le  second 
de  statu  quo,  le  troisième  de  décroissance)  ;  4"  vieil- 
less£  (22i,  C,  note). 

E)  L'évolution  accidentelle.  —  L'évolution  spécifique 
est  à  tout  instant  modifiée  par  des  conditions  physiques, 
physiologiques,  psychologiques,  morales,  d'origine  sociale 
ou  personnelle. 

Les  facteurs  spéciaux  de  l'ordre  physique  sont  le  climat, 
la  température,  le  sol,  l'habitat,  la  faune,  la  flore,  la 
rareté,  l'abondance  et  la  nature  des  produits  du  sol.  Ils 
agissent  surtout  sur  les  races  et  les  peuples,  dont  ils  règlent 
les  conditions  de  vie.  Mais,  par  là,  ils  agissent  sur  les 
individus.  Ainsi  les  méridionaux  dilfèrenl  des  gens  du 
nord. 

Parmi  les  conditions  physiologiques,  on  peut  envisager 
le  régime  alimentaire  et  les  lésions  organiques.  Quelques- 
unes  des  règles  hygiéniques  concernant  la  nourriture  de 
l'enfant  présupposent  l'action  de  la  nutrition  sur  le  carac- 
tère. On  a  signalé  déjà  l'influence  de  certaines  lésions 
organiques  sur  l'humeur  et  la  conduite  de  l'individu  (9). 
Chacun  sait  que  certaines  affections  chroniques  (du  cœur, 
de  l'estomac,  du  foie...)  modifient  profondément  le  carac- 
tère ;  encore  plus  les  névroses  qui  résultent  d'altérations 
du  système  nerveux.  Une  violente  attaque  de  folie  peut 
laisser  toute  son  intelligence  à  l'homme  revenu  à  la  rai  - 
Bon,  mais  lui  transformer  profondément  le  caractère. 
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Sur  les  conditions  sociales,  on   se  bornera  à  rai 
l'influence  profonde  du  milieu  sur  l'individu,  par  le  jeu 
de    la    contagion,    de    la    suggestion    et    de    l'imitation 
(23-25). 

Parmi  les  facteurs  personnels  du  caractère,  dans  l'ordre 
psychologique,  il  faut  tout  d'abord  signaler  les  crises  liées 
à  des  transformations  physiologiques  normales,  mais 
variables  dans  leurs  conséquences  :  chez  la  femme,  la 
parturition,  la  maternité,  la  ménopause,  chez  tous  la 
puberté.  Il  est  aussi  des  événements  qui  ont  un  retentis- 
sement profond  :  joies  inattendues,  cfeuils  cruels,  décep- 
tions, abandons,  trahisons,  peuvent  bouleverser  l'être.  Et 
enfin  certaines  conditions  sociales  ont  un  effet  lent  et  sûr, 
tel  le  célibat  sur  beaucoup  d'individus  des  deux  sexes. 

Mais  le  facteur  individuel  le  plus  puissant  est  la  volonté. 
On  a  vu  comment  l'individu  peut  lui-même  agir  sur  ses 
pensées,  sur  ses  sentiments,  sur  son  activité  (328). 

«  L'Iionime,  affirme  St.  Mill,  a,  jusqu'à  un  certain  point,  le 
pouvoir  de  modifier  son  caractère...  jNous  sommes  exactement 
aussi  capables  de  former  notre  propre  caractère  si  nous  le  voulons, 
que  les  autres  de  le  former  pour  nous.  » 

i5  3.  La  classification  des  caractères. 

342.  A)  Difficulté.  Classification  de  Ribot.  —  Le  pro- 
blème de  la  classification  des  caractères  n'est  pas  résolu.  Il 
soulève  des  difficultés  considérables,  certains  disent  insur- 
niontables.  Les  solutions  qu'on  en  a  données  sont  en  général 
inspirées  de  la  méthode  déductive.  Les  meilleures  sont 
celles  de  Ribot  et  de  Maîapert. 

La  cla.ssification  de  Ribot  élimine  les  amorphes  et  les 
instables,  qui  ne  sont  pas  de  vrais  caractères  uns  et 
stables  (340),  c'est-à-dire  l'immense  majorité  des  hom- 
mes, et  aussi  les  tempérés  qui  cependant  sont  de  vrais 
caractères  (M"""  Roland)  En  outre,  elle  ne  se  présente 
pas,  comme  les  classifications  des  sciences  naturelles,  avec 
d(s  groupes  hiérarchiquement  constitués.  Enfin,  elle  ne 
fait  pas  à  l'intelligence  sa  part. 

B)  Classification  de  Maîapert.  —  La  classification  de 
Milapert,  dernière  en  date,  a  été  partiellement  vérifiée 
par  les  conclusions  inductives  d'une  enquête  récente 
(Eeymans). 
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Elle  comporte  six  classes  :  apathiques,  affectifs,  intel- 
lectuels, actifs,  tempérés,  volontaires. 

I.  Apathiques  :  dépression  anormale  de  la  sensibilité 
(tendances  et  états). 

1.  Apathique  par  :  ni  intelligent,  ni  actif. 

2.  Apathique  intelligent  :  calculateur,  assimilateur  plus 
que  créateur. 

3.  Apathique  actif  :  activité  lente  et  calme  (Louis  XI, 
Philippe  II). 

II.  Affectifs. 

1.  Sensitifs  :  extrême  aptitude  à  jouir  et  a  souffrir. 

o)  Sensitifpassif:  aptitude  àla  douleur  et  à  la  dépression. 
6)  Sensitif  vif:  mobile,  expansif,  tourné  vers  le  plaisir 
(Diderot,  Benjamin  Constant). 

2.  Emotifs. 

a)  Émotif   mélancolique   (Hégésippe    Moreau,   Amiel). 
6)  Émotif  impulsif,   irritable,  incohérent,  divisé  (J.-J. 
Rousseau,  Musset,  Byron). 

3.  Passionnés  ■:  sensibilité  profonde  et  ardente,  orientée 
dans  vin  sens  défini  (Napoléon,  Mirabeau,  Danton). 

III.  I.NTKLLECTUELs  :  vivaut  pour  Ics  idées. 

1 .  Intellectuel  actif  :  cherche  le  plaisir  dans  la  réflexion 
(Montaigne). 

2.  Spéculatif  :  les  intelligences  souveraines  (Kant, 
Cuvier). 

IV.  Actifs. 

I .  Actif  médiocre  :  ayant  besoin  d'agir  pour  agir 
(sportmen). 

■2.  Agité  :  dont  l'activité  ne  se  fixe  pas. 

3.  Grand  actif  :  a  besoin  d'action,  mais  agit  selon  les 
directions  d'une  intelligence  puissante  et  sans  scrupules 
(César,  Cortez). 

V.  Tempérés. 

I.  Amorphe  :  équilibre  dans  la  médiocrité, 
a.  n.qmUbré  supérieur  (Goethe,  Bu  lion). 

\  I.  Volontaires. 

1.  Maître  de  soi  :  dans  la  lutte  contre  autrui  ou  contre 
soi-même. 

2.  Homme  d'action  :  maître  de  soi  et  tempéré. 
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C)  Diagnostic  du  caractère.  —  Un  problème  annexe  est 
celui  de  la  détermination  du  caractère  d'un  individu. 
Cette  détermination  est-elle  possible  par  l'étude  extérieure 
de  la  personne  ?  —  Il  est  certain  que  les  attitudes,  les 
mouvements  d'expression,  le  tempérament  physique,  la 
phvsionomie,  l'écriture  même,  permettent  des  conclusions 
intéressantes  en  ce  qui  concerne  le  caractère,  de  même 
que  certains  sijjnes  phvsiques  ont  leur  valeur  en  ce  qui 
concerne  l'intelligence.  Mais,  de  même  que  pour  l'intelli- 
gence, les  signes  phvsiques  du  caractère  n'ont  qu'une 
valeur  globale  et  ne  peuvent  permettre  de  conclure  pour 
un  individu  déterminé  (220).  Et  en  somme  le  problème 
du  diagnostic  du  caractère  n'est  pas  résolu. 

II.  —  L'ENFANT 

343.  A)  Les  psycbogrammes  individuels.  -^  «  Je  suis  per- 
suadé, dit  Binet,  que  si  on  connaissait  exactement  les  différents 
types  de  caractères  qui  existent,  on  arriverait  assez  vite  à  classer 
chaque  enfant,  et  à  deviner  quelle  est  l'éducation  morale  qui 
convient  à  sa  catégorie.  Au  lieu  de  tàtonper  et  de  faire  tant 
d'erreurs,  on  agirait  à  coup  silr.  » 

Cette  étude,  utile  à  l'enfant,  est  un  bien  pour  celui  qui 
s'y  adonne  :  elle  l'instruit,  lui  ouvre  l'esprit,  lui  inspire 
l'amour  de  l'enfance,  l'éloigné  de  la  pratique  routinière. 

Mais  elle  offre  de  réelles  et  grandes  difficultés.  L'obser- 
vation courante  permet  mal  de  rassembler  les  traits  néces- 
saires à  la  détermination  du  caractère  d'un  enfant  : 
Paulhan  a  montré  comment  le  caractère  se  dissimule, 
consciemment  ou  inconsciemment.  En  outre  cette  obser- 
vation est,  d  ordinaire,  faite  sans  ordre,  au  hasard  des 
circonstances,  et  ne  vaut  guère  que  pour  son  auteur. 
D'autre  part,  les  méthodes  isolées  connues  (étude  de  la 
physionomie,  graphologie...)  n'ont  qu'une  valeur  globale, 
et  ne  peuvent  que  compléter  les  données  recueillies  par 
ailleurs.  Il  faut  faire  appel  à  tous  les  procédés  d'investiga- 
tion possibles  :  observation  occasionnelle,  tests,  examens 
médicaux...  Groupées  selon  un  plan  méthodique,  les 
données  ainsi  recueillies  permettent  d'établir  le  psycho- 
gramme  de  chaque  enfant.  Si  le  psychogramme  traduit  la 
physionomie  du  développement  de  l'individu,  il  est  dit 
psychogramme  génétique  ;  s'il  n'en  traduit  que  la  phvsio- 
nomie à  un  moment  de  sa  vie,  il  est  dit  psychogramme 
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statique.  Schuyten  a  donné  un  exemple  de  psychogramme 
staiiciue (Éducation  de  la  Femme,  268-289).  ^^  ^'^  trouvera 
un  bon  modèle  dans  la  Revue  pédagogique,  traduit  de 
l'anglais  par  Kuhn  (i5  fév.   190/4,  141-162).  —  Cf.  361. 

B)  Caractère  et  avenir.  —  Un  enfant  peut-il  laisser 
prévoir  ce  qu'il  sera  homme?  Peut-être;  non  sûrement. 
Sans  doute,  il  est  de  vrais  caractères  (ceux  que  Ribot 
considère  comme  ne  pouvant  être  modifiés)  qui  permet- 
tent d'affirmer  ce  qu'ils  seront  à  l'âge  adulte.  Mais  il  en 
est  autrement  dans  l'immense  majorité  des  cas.  Un  carac- 
tère n'est  pas  un  simple  groupement,  mais  une  systéma- 
tisation de  tendances.  Or,  cette  systématisation  peut  se 
faire  à  des  points  de  vue  très  différents.  Et  d'ailleurs,  des 
tendances  acquises  s'ajoutent  aux  innées,  qui  modi- 
fient la  composition  globale  de  la  nature  mentale  de  l'in- 
dividu. 


III.  —  REGLES  PEDAGOGIQUES 

344.  L'éducation  du  caractère.  —  Dans  toute  la  partie 
pratique  de  ce  cours,  on  a  postulé  la  possibilité  de  l'édu- 
cation du  caractère.  Dans  la  partie  proprement  psycho- 
logique, on  a  donné  maintes  démonstrations  partielles  de 
ce  principe.  Ce  qui  précède  immédiatement  montre  qu'on 
peut  affirmer  que  le  caractère  est  relativement  modifiable. 

Cette  conclusion  exclut  deux  conceptions  qui  s'opposent 
l'une  à  l'autre  :  les  uns  affirment  que  le  caractère  est 
inné  et  immuable  ;  les  autres,  qu'il  n'a  rien  d'inné  ni 
d'immuable,  qu'il  est  tout  entier  acquis.  On  fera  con- 
naître à  grands  traits  ces  thèses,  et  on  se  bornera  à 
grouper  les  principaux  arguments  qui  justifient  la  thèse 
relativiste. 

A)  L'immutabilité  du  caractère. —  Les  représentants  les 

Elus  connus  de  la  première  thèse  sont  Kant  et  Schopen- 
auer.  «  D'après  Kant,...  notre  caractère,  notre  volonté 
Ear  suite,  demeure  ce  qu'elle  est,  sans  que  nous  puissions 
i  modifier  si  peu  que  ce  soit  »  (Payot).  Schopenhauer 
soutient  que  l'extérieur  (actes,  conduite)  est  modifiable 
sous  l'action  des  dogmes,  de  l'exemple,  de  l'habitude, 
mais  que  la  nature  intime,  le  fond,  reste  le  même. 
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H)  La  table  rase.  —  Les  représentants  de  la  thèse  con- 
traire, celle  de  la  table  rase  (31,  B),  affirment  la  toute- 
puissance  de  l'éducation.  Selon  Locke,  «  les  neuf  dixièmes 
des  hommes  que  nous  connaissons  sont  ce  qu'ils  sont, 
bons  ou  mauvais,  utiles  ou  nuisibles,  par  l'ellet  de  leur 
éducation  ».  Et  Helvétius  soutient  que  «  tous  les 
hommes  naissent  égaux  et  avec  des  aptitudes  égales  et 
que  léducation  seule  fait  les  différences  ».  Plus  près  de 
nous.  St.  Mill,  Sergi  sont  bien  près  de  se  rallier  à  cette 
opinion. 

C)  La  thèse  relativiste.  —  «  Le  problème  semble...  réduit  à 
ce  dilemme  :  inné  ou  acquis.  Je  ne  puis  l'accepter  sous  cette  forme, 
dit  Ribot  ;  il  est  plus  complexe.  Le  caractère  est  une  entité,  il 
n'existe  que  des  caractères.  A  ce  terme  équivoque  qui  n'a  qu'une 
unité  abstraite  et  factice,  substituons  la  multiplicité  des  espèces 
et  des  variétés.  —  Mettons  à  un  bout  les  formes  nettes,  tranchées, 
que  j'ai  appelées  les  types  purs.  Rien  ne  les  modifie,  rien  ne  les 
entame  ;  bons  ou  mauvais,  ils  sont  solides  comme  le  diamant. 
Mettons  à  l'autre  bout  les  amorphes  ;  ils  sont  par  définition  la 
plasticité  incarnée.  Entre  ces  deux  extrêmes,  disposons  en  série 
tous  les  modes  du  caractère,  de  manière  à  passer  par  une  transi- 
tion insensible  d'un  bout  à  l'autre.  Il  est  clair  qu  a  mesure  que 
l'en  descend  vers  les  amorphes,  l'individu  devient  moins  réfrac- 
tai re  aux  influences  de  son  milieu  et  que  la  part  du  caractère 
acquis  augmente  dans  la  même  proportion.  Ce  qui  équivaut  à  dire 
que  les  vrais  caractères  ne  changent  pas.  » 

Toutefois,  le  problème  n'est  pas  ainsi  résolu.  Car  si  les 
vrais  caractères  ne  changent  pas,  est-ce  parce  qu'ils  ne  le 
peaveni  ou  parce  qu'ils  ne  le  veulent?  Quel  qu'il  soit,  un 
individu  ne  peut-il  modifier  son  caractère  en  le  voulant  ? 
Et,  d'autre  part,  est-il  possible  de  faire  de  l'amorphe, 
éducable,  un  vrai  caractère.'* 

Dans  tous  les  hommes,  il  v  a  une  première  nature,  un 
tempérament  et  un  naturel  (innés).  11  s'y  surajoute  une 
seconde  nature  (acquise).  Or,  l'inné  lui-même  est  modi- 
fiable. Le  tempérament  peut  être  amélioré  par  l'hygiène  : 
sui-  ce  point,  les  conclusions  des  praticiens  sont  nettement 
optimistes. 

<  Sans  grande  crainte  de  me  tromper,  dit  le  D'  M.  de  Fleury, 
je  puis  à  l'heure  actuelle  affirmer  que  la  plupart  des  troubles  du 
car  ictère  chez  l'enfant  ne  sont  que  de  vagues  ébauches,  recon- 
aaiisables  cependant,  des  trois  grandes  névroses  du  jeune  âge: 
aeiirasthénie,     hystérie,     épilepsie.      Tous     les     tempéraments 


586  PSYCHOLOGIE 

quelque  peu  déséquilibrés  portent,  si  peu  profonde  que  ce  soit, 
une  de  ces  trois  marques...  [Or,  dans  ce  domaine],  les  observa- 
tions concluantes,  les  cas  saisissants  d'amélioration  se  comptent 
par  centaines.  » 

Le  naturel  lul-mcme  est  modifiable.  Les  tendances  qui 
le  constituent  (les  instincts)  forment  un  fond  solide,  la 
matière  première  de  l'inné  mental.  Or,  si  cette  matière  ne 
peut  être  modifiée  dans  sa  nature,  elle  peut  l'être  dans  son 
aspect  général,  par  addition  de  tendances  acquises,  d'ha- 
bitudes (60).  Chacune  des  tendances  innées  peut  d'ailleurs 
être  orientée  dans  un  sens  déterminé  (53,  60).  Toutes 
peuvent  être  systématisées  en  vue  d'un  but  clairement 
conçu. 

Et  enfin,  on  a  vu  que  la  maîtrise  de  soi  se  conquiert 
(329,  B).  Par  là,  nous  pénétrons  au  cœur  de  la  question  : 
quiconque  veut  se  modifier  le  peut  en  quelque  mesure. 
Le  caractère  est  surtout  modifiable  par  le  dedans.  Les 
exemples  abondent  qui  le  prouvent  :  Socrate  affirmait 
volontiers  qu'il  eût  été  sensuel  et  débauché  par  tempé- 
rament, s'il  n'avait  conquis  sur  lui-même  sa  continence 
et  sa  tempérance. 

D)  Les  moyens  pratiques.  —  11  faut,  dans  l'éducation 
du  caractère,  —  de  même  que  dans  l'éducation  de  la 
volonté  —  envisager  deux  aspects  du  problème  :  d'une 
part,  la  nature  et  la  qualité  des  éléments  en  jeu;  d'autre 
part,  leur  harmonie,  leur  unité  formelle.  Ainsi,  par 
exemple,  on  doit  inhiber,  sublimer  certaines  tendances 
innées  et  faire  naître  de  bonnes  habitudes,  —  et  systé- 
matiser en  un  tout  solide  tous  ces  éléments,  innés  ou 
acquis. 

On  a  maintes  fois,  dans  les  chapitres  précédents,  indiqué 
les  moyens  pratiques  utiles.  Par  exemple,  on  a  montré  la 
portée  éducative  des  règles  de  l'hygiène.  On  a  dit  l'impor- 
tance de  V habitude.  On  a  souligné  la  valeur  des  jugements 
pratiques,  des  principes,  qui  ne  sont  au  fond  que  des  habi- 
tudes intellectuelles,  et  on  a  montré  qu'ils  valent  surtout 
quand,  ayant  été  consentis  par  la  raison,  librement  voulus, 
ils  ont  pu  s'associer  des  sentiments  profonds.  On  sait  que 
l'importance  et  l'efficacité  du  milieu  ne  sont  plus  niées. 
L'éducateur  peut  agir  directement  sur  l'enfant,  car  il 
dispose  de  certains  des  éléments  d'action  qui  précédent; 
en  particulier,  il  instruit,  il  vise  à  l'harmonie  des  croyances. 
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Enfin,  l'individu  lui-même  dispose  de  sa  volonté  :  il  peut 
par  un  lent  effort  organiser  ses  idées,  ses  sentiments,  ses 
mouvements. 

E)  Le  principe  de  relativité.  —  La  diversité  des  carac- 
tères suffit  à  justifier  le  principe  de  relativité,  selon  lequel 

(c  tout  individu  à  sa  règle  «  (Guizot).  «  Vous  aurez...,  dit 
Spencer,  à  modifier  plus  ou  moins  votre  méthode  afin  de  la  faire 
concorder  avec  les  dispositions  particulières  de  chaque  enfant,  et 
vous  tenir  prêt  à  y  apporter  toutes  les  transformations  que  les 
changements  successifs  de  ces  dispositions  réclameront.  ». 

On  l'oublie  trop  souvent.  Les  enfants  ne  sont  pas  éga- 
lement éducables.  Entre  l'idiot  et  Ihommc  de  génie,  le 
premier  inéducable,  le  dernier  se  développant  souvent 
malgré  l'éducation  et  à  l'encontre  d'elle,  on  trouve  tous 
les  degrés  de  plasticité.  Le  principe  de  relativité  domine 
tout  l'aride  l'éducation.  Les  conséquences  pratiques  que  l'on 
en  peut  tirer  sont  du  domaine  de  la  pédagogie  générale. 


IV.  —  OBSERVATIONS  ET  EXPÉRIENCES 


345.  Plan  systématique  pour  l'étude  d'uu  enfant  (Cf.  Revue 
pédagogique,  1904.  I.  141-162).  Les  directions  qui  suivent  sont 
inspirées  de  l'article  cité,  mais  ne  sauraient  dispenser  de  le  lire. 
(3n  y  a  ajouté  quelques  données  destinées  à  rendre  plus  faciles 
les  interprétations  qu'il  implique,  et  à  mettre  ce  projet  de  psy- 
chogramme en  harmonie  avec  les  recherches  indiquées  au  cours 
de  ce  manuel. 

A)  Le  physique.  —  i.  Taille  (224,  A.)  —  3.  Largeur  des 
é-paules  (224,  B).  —  3.  Poids  (224,  C).  —  4-  Élasticité  thora- 
cique  (224,  D).  Capacité  spirométrique  (224,  E).  La  fonction 
lie  respiration  se  fait-elle  par  le  nez  ou  par  la  bouche.'*  est-elle 
])rofonde  et  longue  .^  nombre  des  inspirations  à  la  minute  (obser- 
ver l'enfant  au  repos,  sans  qu'il  s'en  doute  ;  prendre  une  movenne 
de  10  observations  en  10  jours).  —  5.  La  fonction  de  circula- 
tion :  pouls  (rapidité,  force).  —  0.  La  fonction  de  nutrition  : 
aliments  et  boissons. —  7.  La  muscuraturc  :  développée  ?  muscles 
termes  ou  flasques  .■*  Force  musculaire  (224,  F).  —  8.  L'allure  : 
jxjrt,  démarche,  maintien.  —  g.  Les  mouvements:  abondants.-* 
amples.'  coordonnés  ?  l'enfant  a-t-i!  des  tics  ?.  —  10.  Jeux  :  jeui 
])référés;  compagnons  de  jeux  ;  son  attitude  dans  le  jeu  (acti- 
),   à  l'égard   de  ses  compagnons  (docile,  autoritaire,  tri- 
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cheur...  ?).  —  //.  Faliguc  physique:  fréquente?  rapide  ?  par 
qriels  caractères  se  manifcste-t-ellc  ?  —  12.  Sommeil:  durée; 
conditions  matérielles  (chambre  seule  ?  volume  ?...).  —  i3.  Vue 
(126).  —  14.  Ouïe  (127).  —  i5.  Toucher  (128).  —  16.  Odorat, 
goût:  sont-ils  anormaux? —  //.  Organes  vocaux:  bégaie-t-il? 
hlaise-t-il?  particularités.  —  18.  Propreté  :  corps  (mains,  ongles, 
oreilles,  dents,  tête),  vêtements,  livres...  —  Jf^.  Santé  et  mala- 
die: maux  de  tète,  nervosité...  ;  maladies  anciennes  (âge,  nature, 
degré...);  formes  héréditaires.  —  30.  Croissance:  normale? 
répercussion  sur  la  santé,  sur  les  études  (224,  G). 

B)  Le  mental.  —  /.  Mémoire  (86,  B-C).  —s.  Association  (93). 
—  .y.  Attention  (111).  —  4.  Intérêts  dominants:  correspondent- 
ils  à  l'âge?  (51). 

5.  Perceptions  (137,  B).  —  6.  Observation  (Ibid).  —  7.  .Juge- 
ment (159).  —  8.  Raisonnement  (174).  —  [)■  Langage  (213).  — 
10.  Retard  ou  avance  scolaire  (225). 

//.Emotions:  émotif?  émotions  caractéristiques;  peur  (241); 
timidité  (244)  ;  colère  (247).  —  12.  Tempérament  (sens  vulgaire)  : 
impulsif?  expansif?  gai?  excitable?  émotif?  passionné?  fermé? 
patient  ?  froid  ?  concentré  ?  laborieux?  résolu?  irrésolu  ?  calme? 
énergique  ?  courageux  ?  timide?  généreux  ?  égoïste  ?  soumis  ? 
entêté  ?  sympathique  ?  antipathique  ?  optimiste  ?  triste  ?  sensible? 
indifférent?  confiant?  fermé? paisible?  agressif?  sombre?  craintif? 
nerveux?  soupçonneux?  méfiant?  confiant  en  ses  forces?  ou  se 
défiant  d'elles  ?  réfléchi  ?  tatillon  ?  facilement  découragé  ?  irrésolu  ? 
imaginatif  ?  irascible  ?  jovial  ?  solennel  ?  sérieux  ?  fier  ?  vain  ? 
hautain?  servile?  indolent  ?  —  l'S.  Mobiles  :  aime-t-il  les  récom- 
penses ?  redoute-t-il  les  punitions  ?  pourquoi  travaille-t-il  ?  pour- 
quoi manque-t-il  la  classe?  —  i4.  Sentiments:  famille  (père, 
mère,  frères,  sœurs)  ;  animaux  (lesquels  aime-t-il,  ou  maltraite- 
t-il  volontiers  ?).  —  i5.  Imitation  (29).  —  16.  Sociabilité  :  est-il 
sociable?  est-il  lié  à  beaucoup  de  camarades?  serviable?  populaire? 
meneur  ou  suiveur?  s'il  est  meneur,  à  quoi  tient  son  prestige? 
s'il  est  suiveur,  quels  meneurs  suit-il  et  pourquoi  ?  est-il  poli 
envers  ses  parents,  ses  maîtres,  ses  camarades,  les  étrangers? 
et  s'il  est  impoli,  pourquoi?  —  //.  Sens  moral:  a-t-il  le  sens 
du  bien  et  du  mal  ?  sous  quelle  forme  ?  (300,  305)  ;  quelles  idées 
morales  exceptionnelles  a-t-il  affirmées  par  la  parole  ou  par 
l'action,  et  quelles  en  sont  les  causes?  a-t  il  le  sentiment  delà 
justice?  proteste-t-il  contre  les  injustices  dont  il  est  l'objet?  dont 
ses  camarades  sont  l'objet?  est-il  sincère  ?  quels  mensonges  fait-il  ? 
pourquoi  ?  (291-293).  —  18.  Idéal  :  quelles  qualités  ou  quelles 
facultés  admire-t-il  chez  ses  camarades?  chez  les  grandes  per- 
sonnes? qu'espère-t-il  être  et  faire  quand  il  sera  grand?  son 
idéal  est-il  fixe  ou  changeant?  réalisable  ou  non  ?  (197).  —  /,<?. 
Sens  esthétique  :  qu'est-ce  qui  lui  parait  beau  ?  fleurs  ?  gravures? 
vêtements  ?    maisons  ?   comment   exprime-t-il   son   amour  de   la 
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beauté  ?  (296,  E).  —  20.  Sens  du  comique  :  nature  des  choses 
qui  le  font  rire  ;  caractères   de   son  rire. 

21.  Volonté  :  forte  ?  faible  ?  obstinée  ?  changeante?  réfléchie? 
primesautière  ?  achève-t-il  ce  qu'il  entreprend  ?  est-il  obéissant  ? 
pourquoi  obéit-il  ou  désobéit-il  ?  est-il  suggestible  ?(32). 

22.  Aptitudes  :  relativement  à  chacune  des  études  ;  les  aptitudes 
correspondent-elles  aux  goûts  ? 

23.  Anomalies  mentales. 

C)  Le  milieu.  —  /.  L'éducation  antérieure  :  nature,  caractère 
des  écoles  fréquentées  avant  le  début  de  l'observation.  —  2.  La 
langue  maternelle  :  l'enfant  parle-t-il  français  dans  sa  famille  ? 
sinon,  quel  patois?  si  oui,  cpielles  formes  incorrectes  lui  sont 
enseignées  ?  —  3.  L'expérience  de  l'enfant  :  dans  quels  lieux  a-t-il 
vécu  ?  combien  de  temps  dans  chacun  ?  a-t-il  voyagé  ?  l'expérience 
acquise  fait-elle  sentir  son  effet  ? 

4-  Les  parents  :  s'intércssent-ils  aux  travaux  et  aux  progrès  de 
l'enfant  ?  veulent-ils  que  leur  enfant  s'élève  au-dessus  d'eux- 
mônies  ?  —  5.  Le  but  à  atteindre  :  a-t-on  déjà  une  occupation  en 
^'^le  pour  l'enfant  ?  laquelle  ?  est- elle  en  rapport  avec  ses  aptitudes  ? 

—  6.  La  discipline  familiale  :  qui  exerce  l'autorité  à  la  maison  ? 
est-elle  sévère?  juste?  suivie  ?  uniforme?  l'enfant  craint-il  ses 
parents?  —  7.  Liberté  d'action  :  la  surveillance  des  parents  est-elle 
étroite  ?    temps   passé  dans  la  rue... 

8.  Travail  hors  de  l'école  :  l'enfant  est-il  occupé  hors  de 
l'école  ?  par  qui  ?  à  quels  travaux  ?  combien  de  temps  ?  que 
^agne-t-il  ?  prend-il  part  aux  travaux  de  la  maison  (ménage, 
commissions...  ?).  —  p.  Devoirs  et  leçons  à  la  maison  :  quel  temps 
1  enfant  y  consacre-t-il  ?  de  son  plein  gré  ?  sur  le  désir  de  ses 
parents  ?  est-il  aidé  par  eux?  conditions  matérielles   de  ce  travail. 

—  10.  Etudes  accessoires:  musique...;  temps  qu'y  consacre 
1  enfant.  —  //.  Lectures  personnelles  de  l'enfant:  abondantes? 
spontanées?  de  quelle  nature? 

12.  Congés  et  vacances  :  comment  l'enfant  passe-t-il  ses 
dimanches  et  ses  jeudis  ?  et  ses  vacances  ?  proilts  qu'il  en  tire.  — 
i3.  Fréquentations  hors  de  l'école:  nature,  nombre,  valeur.  — 
/if.  Spectacles:   de  la  rue  ;   cinéma?... 

D)  Remarques  utiles.  —  Il  importe  de  modifier  les  observations 
déjà  recueillies,  selon  les  transformations  qui  s'affirment  dans  la 
nature  physique  ou  mentale  de  l'enfant  et  dans  sa  famille.  Il 
importe  d'aller  autant  que  possible  au  delà  des  apparences,  et  de 
d 'celer  les  causes  cachées  des  faits  observés.  11  convient  que  l'en- 
fî  nt  ne  se  sache  pas  l'objet  d'une  observation  systématique.  Il 
importe  que  les  observations  faites  d'année  en  année  soient  con- 
frontées: elles  permettront  de  suivre  les  transformations  rapides 
o  1  lentes  d'enfants  déterminés. 

Les  faits  rassemblés,  bien  qu'ils  dépassent  parfois  ce  qu'exige 
^la  connaissance"  des  caractères  individuels,  permettent  en  quelque 
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mesure  de  déterminer  ces  caractères.  En  tout  cas,  la  connaissance 
des  traits  ainsi  groupés  permet  une  action  éducative  raisonnée  et 
précise.  On  conçoit  aussi  qu'elle  peut  assurer  au  psychologue  les 
matériaux  indispensables  à  l'étude  du  caractère  enfantin. 

LECTURES 

1.  Étude  générale. 

*  Malapert,  Le  Caractère  (Paris,  1902). 

*  —         Les  Eléments  du  caractère  (Paris,  1906). 

*  RiBOT,  Psychologie  des  sentiments,  2«  part.,  XII,  XIII. 

*  Fouillée,  Tempérament  et  Caractère  (Paris,  1895). 
Paulhan,  Les  Caractères  (Paris,  1893). 

*  Heymans,  Des  méthodes  dans  la  psychologie  spéciale,  Ann. 
psych.,  1911,  64-79. 

Hartenberg,  Physjionomie  et  caractère  (Paris,  1907). 
Grépieux-Jamin,  Ecriture  et  Caractère  {'k"  éd.,  Paris,  1896). 
IkNET,  Réoélations  de  l'écriture  (Paris,  1907),  173-267. 

2.  L'Enfant. 

*  Glaparkde,  Ouv.  cité,  60-89. 

3.  Règles  pédagogiques. 

*  RiBOT,  L'Hérédité  psychologique,  3«  part.,  ch.  m. 


Ouv.  cité,  404-403. 


CHAPITRE  XXIX 
LA  PERSONNALITÉ  HUMAINE 


SOMMJlTJiE 


I.  —  ETUDE  GENERALE 
1     L'Idée  du  Moi.  —  Définition.  Conditions  psychologiques. 
Le  moi  est  dérivé.  L'unité  et  l'identité  du  moi.  Conditions 
physiologiques.   Rôle. 

2.  La  Personnalité  et  V  Jlutomatisme  psychologique.  — 
Conscience  et  automatisme.  L'automatisme  humain.  La 
pression  du  milieu  social. 

M.  —  L'ENFANT 
1.  L'Idée  du  Moi.  —  Une  thèse  à  rejeter.  Les  étapes  de  la 
formation  du  moi. 

1.  L'Évolution  de  la  personnalité.  —  Définition.  L'évolution 
physique. 

L'évolution  mentale.  Le  contenu  de  l'évolution.  La  chro- 
nologie de  l'évolution.  Les  variations  de  l'évolution.  La 
spécificité  de  l'évolution.  Le  rythme  de  l'évolution.  Les 
causes  de  l'évolution. 

La  loi  générale  de  l'évolution  :  la  loi  biogénétique  fon- 
damentale. 

III.  -   RÈGLES   PÉDAGOGIQUES 

1 .  Personnalité  et  Automatisme.  —  La  thèse  de  Paulhan.  La 
formation  de  l'inconscient.  La  vraie  valeur  d'une  organisa- 
tion pédagogique. 

2.  Évolution  et  Éducation.  —  Légitimité  de  l'éducation. 
Durée  de  l'éducation.  L'évolution  et  l'éducation.  Le  prin- 
cipe de  relativité.  La  précocité.     . 

La  loi  biogénétique  et  l'éducation.  Le  but.  Faut-il  abréger 
les  phases  du  développement  humain  aujourd'hui  dépassées  ? 
Dans  quelle  mesure  doit  se  faire  cette  abréviation? 
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I.    —    ETUDE  GENERALE 

§  1.  L'idée  du  moi. 

346.  Définition.  —  Tout  état  dont  nous  avons  con- 
science est  rattaché  à  notre  personnalité,  h  notre  moi 
(3,  G).  Le  moi,  le  je,  la  personnalité,  cest  le  centre  de  notre 
vie  psychique. 

347.  Conditions  psychologiques.  —  A)  Le  moi  est  fait 
de  la  notion  que  nous  avons  de  notre  propre  corps.  — 
Cette  notion  résulte  des  impressions  qui,  venues  de  tous 
les  points  de  notre  être  physique,  sont  enregistrées  par  nos 
contres  nerveux.  Toute  impression  sensorielle,  d'une 
manière  générale  tout  fait  de  conscience,  étant  accompagné 
d'une  impression  subjective  (plaisir  ou  douleur),  est 
associé  à  l'image  du  corps  et  par  le  jeu  de  la  loi  de  réin- 
tégration rappelé  associé  à  cette  image.  A  cet  égard, 
l'importance  des  données  tactiles,  musculaires,  cénesthé- 
siques,  est  considérable.  C'est  surtout  par  le  jeu  de  nos 
sens  tactile  et  musculaire,  que  nous  acquérons  la 
notion  du  moi  et  du  non-moi  (130,  B).  La  pathologie 
confirme  ces  observations.  Certains  malades  dont  la  peau 
est  devenue  insensible,  s'endorment  dès  qu'on  leur  ferme 
les  yeux  et  les  oreilles,  et  leur  moi  déjà  créé  s'évanouit. 
De  même  l'ablation,  chez  un  animal,  des  centres  rolan- 
diques  entraine  l'automatisme  absolu,  une  vie  régie  pai 
les  seules  lois  matérielles,  dans  un  monde  incxislanl 
pour  lui. 

B)  Le    moi  comprend    tous   nos   souvenirs.    —  Nous| 
sommes   avant  tout,   en  tant  qu'êtres  conscients,  ce  quel 
nous  nous   rappelons  avoir  été.  Mémoire  et  personnalitéA^^ 
ne   se  peuvent   concevoir   l'une   sans  l'autre  (67).    Ces 
pourquoi  nos  souvenirs  dominants,  les  «  points  éminen| 
de   votre  vie  passée  »  (Taine)  jouent  un  tel  rôle  dans 
notion    de  notre    moi.    Et  les  amnésies  s'accompagne 
fréquemment  de  troubles  de  la  personnalité. 

C)  Le  moi  comprend  encore  le  sentiment  de  notre 
situation  présente,  de  nos  pouvoirs,  et  notre  nom  même 
*—    Chacun   de  nous  occupe  une  place  dans  sa   famille 
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dans  sa  profession,  clans  la  localité  qu'il  habite...  L'idée 
de  cette  place,  de  son  importance  relative,  des  obligations 
qu'elle  impose,  fait  partie  intégrante  de  son  moi.  De 
même  l'idée  des  biens  matériels  qui  s'y  rattachent,  surtout 
ceux  qu'il  considère  comme  son  œuvre  propre,  le  fruit  de 
ses  efforts  :  le  terrain  qu'il  a  défriché,  les  arbres  qu'il  a 
plantés,  les  pages  qu'il  a  écrites... 

D)  Notre  moi  enfin  est  fait  de  nos  projets  d'avenir.  — 
Ces  projets  varient  avec  l'âge.  Aujourd'hui  emporte  quel- 
ques-unes de  nos  ambitions  ;  demain  en  apporte  de  nou- 
velles. Et  souvent  elles  sont  contradictoires. 

E)  Le  moi  n'est  pas  primitif,  mais  dérivé.  —  On  voit 
j)ar  ce  qui  précède  que  la  notion  de  notre  moi  nous 
apparaît  faussement  primitive  et  irréductible  :  elle  est  le 
produit  d'une  synthèse. 

La  pathologie  en  donne  une  confirmation  nouvelle.  La 
personnalité  disparaît  dans  la  svncope  :  au  retour  à  la 
vie,  le  moi  sort  du  non-moi,  par  des  transitions  insen- 
sibles. La  synthèse  qui  constitue  le  moi  n'est  d'ailleurs 
que  relative  :  certains  de  ses  éléments  ne  lui  sont  pas 
indissolublement  liés.  Les  rêves,  bien  que  rattachés  au 
moi  (3,  B;  133,  C),  s'opposent  assez  fréquemment  aux 
états  de  veille  ;  on  l'a  maintes  fois  remarqué  :  si  nous 
rtalisions  nos  rêves,  nous  serions  de  grands  criminels. 
NDtre  moi  du  rêve  tend  à  se  détacher  de  notre  moi  de  la 
veille;  un  pas  de  plus,  et  nous  réalisons  un  état  voisin  du 
somnambulisme  (133,  E-F).  Un  pas  encore  et,  avec  les  ma- 
ladies nerveuses,  on  aboutit  à  la  formation  de  plusieurs 
personnalités  (3,  G).  Qu'enfin  cette  synthèse  secondaire 
prenne  corps,  devienne  stable,  il  se  crée  une  personnalité 
nouvelle  qui  ressemble  à  une  personnalité  normale  par  le 
nombre  et  la  variété  de  ses  éléments  :  l'individu  possède 
ainsi  deux  personnalités  distinctes,  constituées  d'autant 
de  synthèses  diiTérentes,  soit  alternantes,  soit  simultanées. 

[Tel  est  le  sujet  qui]  parle  toujours  en  employant  le  pronom 
F10U5...  Il  dit  qu'il  parle  ainsi  parce  qu'il  y  a  un  autre  avec  lui.  A 
tab  e,  il  dit  :  Je  suis  rassasié,  mais  l'autre  ne  l'est  pas...  Un  jour, 
il  s  ?  précipite  sur  un  enfant  pour  l'étrangler,  disant  que  ce  n'est 
pas  lui,  mais  l'autre.  Enfin,  il  tente  de  se  suicider  pour  tuer  l'autre 
ju'  1  croit  être  caché  dans  la  partie  gauche  de  son  corps  »  (Ribot). 

PiFFAULT.  —  Psychologie.  38 
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On  peut  même  constater  chez  un  seul  et  même  sujet 
jusqu'à  six  personnalités  diverses  alternantes. 

F)  L'unité  et  l'identité  du  moi.  —  Dans  l'état 
normal,  les  éléments  qui  coexistent  dans  la  conscience  ne 
constituent  qu'une  personnalité  :  de  là  vient  la  notion  de 
l'unité  du  moi.  En  outre,  4'existence  que  nous  nous  attri- 
buons dans  le  présent  nous  apparaît  comme  le  prolonge- 
ment de  celle  que  nous  nous  attribuons  dans  le  passé  ;  de 
là  la  notion  de  constance,  d'identité  du  moi.  Cette  unité  et 
cette  identité  ne  sont  ni  absolues,  ni  rigoureuses.  Elles 
s'expliquent  par  la  survivance  du  passé  dans  le  présent, 
et  par  l'existence  d'éléments  dominants  et  permanents, 
de  tendances  durables,  de  ce  qui  constitue  le  caractère. 
Et  ainsi  le  moi  est  un  et  identique  à  lui-même  parce  qu'il 
implique  la  mémoire  et  le  caractère. 

348.  Conditions  physiologiques. —  On  a  vu  l'impor- 
tance des  centres  corticaux  dans  la  notion  du  moi  (330). 
D'ailleurs,  les  altérations  organiques  assez  générales  et 
assez  profondes  transforment  et  altèrent  la  personnalité. 
Par  exemple,  les  monstres  doubles  ont  une  portion  de  vie 
psychique  rattachée  à  un  nous. 

349.  Rôle.  —  Mémoire  et  personnalité  ne  se  peuvent 
concevoir  l'une  sans  l'autre.  Ainsi  le  moi,  synthèse-du 
présent  et  du  passé,  projeté  dans  l'avenir,  permet  à  l'in- 
dividu de  réagir  en  bloc,  et  donc  assure  une  adaptation 
plus  sûre  et  plus  complète  au  milieu. 

§  2.  La  Personnalité 
et  l'Automatisme  psychologique. 

350.  A)  Conscience  et  autonnatisme.  —  Le  problème 
de  réveil  de  la  conscience  nest pas  résolu.  Il  semble  qu'elle 
apparaît  dans  l'être  vivant  dès  que  les  complications 
de  son  organisation  et  du  milieu  où  il  vit  semblent 
exiger  qu'il  ait  un  sentiment,  obscur  ou  clair,  des  circon- 
stances de  ce  milieu  et  des  réactions  que  ces  circonstances 
imposent.  Si  ces  réactions  lui  ont  réussi,  une  association 
étroite  se  crée  entre  le  plaisir  dont  elles  s'accompagnent, 
les  mouvements  qui  les  constituent  et  les  circonstances 
qui  les  ont  suscitées,  et  elles  tendent  à  se  répéter  identi- 
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quement  dans  les  mêmes  circonstances  ou  dans  des  cir- 
constances analogues.  Par  l'offet  de  la  répétition,  elles 
deviennent  peu  à  peu  inconscientes.  Ainsi  donc  la  con- 
science intervient  chaque  fois  que  les  circonstances  exigent 
une  adaptation  nouvelle,  et  elle  s'émousse  progressivement 
jusquà  disparaître,  dès  que  cette  adaptation  est  acquise. 

Si  ces  hypothèses  sont  fondées,  chez  les  êtres  simples 
\ivant  dans  des  milieux  homogènes  ou  peu  différenciés,  la 
conscience  n'apparaît  qu'exceptionnellement.  Chez  les  êtres 
complexes,  l'homme  par  exemple,  et  dans  les  milieux  très 
différenciés,  comme  les  sociétés  humaines,  les  actes  con- 
scients apparaissent  de  plus  en  plus  nombreux,  en  raison 
de  la  diversité  des  circonstances.  Mais  aussi,  un  très  grand 
nombre  d'actes  simples  résultant  des  adaptations  aux 
circonstances  les  plus  simples,  se  répétant  nécessairement, 
deviennent  automatiques,  par  le  jeu  de  lois  connues.  Il  doit 
donc  exister  chez  l'homme,  en  dehors,  en  dessous  du  moi 
conscient  dont  on  vient  de  déterminer  les  composantes,  un 
fonds  imposant  d'activités  inconscientes  répondant  aux 
conditions  les  plus  ordinaires  et  les  plus  nécessaires.  L'expé- 
rience vérifie  ces  conclusions  :  les  habitudes  de  tout  ordre, 
les  réflexes,  les  instincts,  les  perceptions,  les  émotions..., 
toute  la  vie  psychique  spontanée  de  l'homme,  intellec- 
tuelle, affective,  active,  est  faite  d'automatisme. 

B)  L'automatisme  humain.  —  D'après  la  multitude  de 
faits  aujourd'hui  rassemblés,  pas  plus  que  dans  la  nature 
physique,  rien  ne  se  perd  dans  Vêtre  mental.  Nous  portons 
en  nous  tout  un  monde  d'idées,  de  sentiments,  de  ten- 
dances. De  ce  qu'il  est  en  grande  partie  comme  enseveli 
dans  l'abimede  notre  moi  profond,  on  ne  saurait  conclure 
que  les  éléments  en  sont  à  jamais  perdus.  Ils  continuent 
à  agir,  secrètement  le  plus  souvent,  ouvertement  parfois. 
Tel  qui  semble  hors  de  notre  atteinte  est  en  fait  prêt  à 
réapparaître  à  la  première  occasion,  et  en  apparence  sans 
ç-aison  plausible.  On  dirait  que  tout  se  passe  dans  ce  moi 
orofond  et  inaccessible,  comme  si  l'intelligence  y  régnait, 
nalgré  qu'elle  y  soit  étrangère.  Bien  des  coups  de  foudre, 
•les  conversions,  ne  sont  peut-être  que  le  retentissement 
conscient  de  ce  travail  sourd. 

La  question  de  l'inconscient  dans  la  psychologie,  dit  Freud, 
[  st,  d'après  le  mot  énergique  de  Lipps,  moins  un  problème  psy- 
[  hologiquc  que  le  problème  de  la  psychologie.  » 
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G)  La  pression  du  milieu  social.  —  Le  psychologue  ne 
doit  à  aucun  moment  négliger  les  influences  sociales  qui,  de 
toutes  parts,  pénètrent  l^homme.  C'est  à  tort  que 

■X  l'individu  se  croit  indépendant...  :  il  continue  une  multitude 
d'expériences  qu'il  ignore  ;  il  s'imagine  qu'il  fait  ce  qui  lui  plaît, 
ce  qu'il  décide  :  il  agit,  le  plus  souvent,  sinon  toujours,  sous 
l'action  de  motifs  qui  lui  sont  suggérés  par  ceux  qui  lui  ont 
transmis  leurs  goûts,  leurs  habitudes,  leurs  passions.  Isolé,  il  est 
une  abstraction,  comme  le  point  isolé  de  la  ligne,  la  ligne  de  la 
surface,  la  surface  du  volume...  Nous  ne  devons  pas  seulement  la 
vie  à  nos  pères;  selon  la  loi  d'hérédité,  nous  profitons  de  leurs 
efforts,  nous  expions  leurs  fautes  ;  nous  sommes  ce  qu'ils  furent, 
forts  ou  faibles,  sains  ou  malades  ;  avec  notre  corps,  nous  rece- 
vons d'eux  notre  tempérament  et  tout  ce  qu'il  détermine  de  notre 
destinée.  [Et]  nous  ne  tenons  pas  seulement  à  ceux  qui  nous  ont 
précédés,  nous  sommes  liés  à  ceux  qui  nous  entourent.  Dans  la 
société,  les  volontés  s'influencent,  les  pensées  se  propagent,  les 
consciences  se  pénètrent  :  avec  des  remous  et  des  tourbillons,  un 
peuple,  comme  un  llcuvc,  coule  dans  une  même  direction  « 
(G.  Séailles). 

D)  Conclusion.  —  La  personnalité  n'est  que  la  somme, 
la  synthèse  des  états  conscients  de-  l'individu,  c'est-à-dire 
des  états  qu'a  pu  conserver  sa  mémoire  supérieure  et  qui 
se  sont  étroitement  associés  à  l'idée  qu'il  s'est  formée  de 
son  moi.  Elle  oriente  notre  activité  consciente,  intellec- 
tuelle, affective,  motrice.  Réflexion,  volonté,  tournées 
consciemment  dans  une  direction  donnée,  sont  sous  la 
dépendance  de  notre  moi.  Non  cependant  en  totalité:  il 
y  a,  dans  une  volition  des  éléments  conscients;  mais  il  y 
entre  aussi  bien  des  éléments  inconscients.  Qui  peut  dire 
dans  quelle  mesure  notre  intérêt,  notre  amour-propre 
offensé  ne  sont  pas  à  la  source  de  déterminations  que 
nous  qualifions  abusivement  de  nobles  et  de  désintéressées? 
En  somme,  nos  actes,  quels  qu'ils  soient,  peuvent  être 
groupés  en  deux  catégories  :  les  uns  dépendent  partiel- 
lement des  états  conscients  qui  constituent  notre  person- 
nalité ;  les  autres  sont  indépendants  de  ces  états,  et 
f»urement  automatiques.  Les  premiers  sont  de  beaucoup 
es  moins  nombreux.  Ils  sont  cependant  les  plus  impor- 
tants :  c'est  à  eux  que  l'on  doit  les  inventions  par 
lesquelles  l'humanité  s'adapte  aux  circonstances  chan- 
geantes de  son  existence,  et  donc  les  mécanismes  qui  cons- 
tituent pour  une  grande  part  notre  automatisme.  Ainsi 
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le  progrès  mental  apparaît  dans  la  subordination  croissante 
de  Vactivitè  automaticjue  à  l'activité  consciente. 


II.  —  L'ENFANT 

§  1.  L'idée  du  Moi. 

351.  A)  Une  thèse  à  rejeter.  —  Selon  Luys  et  Roma- 
nes, le  langage  serait  la  source  de  l'idée  du  moi  :  l'enfant 
n'aurait  conscience  de  sa  personnalité  que  du  jour  où  il 
emploie  le  je,  le  moi.  Or,  le  mot  ne  crée  pas  l'idée,  il  la 
précise  et  l'affirme.  L'enfant  se  connaît  déjà  en  tant  qu'in- 
dividu, même  quand  il  parle  de  lui  à  la  troisième  per- 
sonne. L'emploi  du  je  est  une  affirmation  de  l'idée  du 
moi  ;  peut-être  en  permet-il  le  développement  plus  rapide  ; 
mais  il  ne  la  constitue  pas  (208,  D). 

B)  Les  étapes  de  la  formation  du  moi.  —  Pendant  des 
mois,  l'enfant  n'a  qu'une  notion  confuse  de  son  existence. 
Ce  n'est  pas  dire  qu'il  n'a  nulle  conscience  de  son  être. 
Mille  impressions,  venues  de  tous  les  points  de  son  corps, 
sont  enregistrées  par  ses  centres  nerveux,  surtout  si  elles 
sont  accompagnées  d'un  plaisir  ou  d'une  douleur  intense. 
Dès  la  i-j*"  semaine,  on  le  voit  fixer  d'un  regard  attentif 
ses  doigts,  lorsqu'ils  ont  pu  saisir  un  objet.  Cependant, 
au  2  3"^  mois,  on  le  voit  encore  présenter  à  son  pied  un 
biscuit  et  attendre  que  ses  orteils  le  saisissent  (Preyer). 
Ce  n'est  que  lentement  qu'il  précise  son  individualité 
physique.  Le  rôle  le  plus  important  dans  cette  construction 
appartient  aux  sensations  tactiles  et  musculaires  (347,  A); 
En  résumé  donc,  les  sensations  se  groupant  peu  à  peu, 
l'enfant  en  arrive  à  se  percevoir  comme  un  tout  phy- 
sique distinct  du  monde  qui  l'entoure  et  sur  lequel  il 
agit. 

«  Un  autre  facteur  important,  c'est  la  perception  d'une  modi- 
fication provoquée  par  l'activité  propre  de  l'enfant...  Il  découvre, 
au  5«  mois,  le  fait  qu'en  déchirant  le  papier  en  morceaux  toujours 
plus  petits,  il  éprouve  à  nouveau,  constamment,  [une]  impres- 
sion sonore...  :  jour  après  jour,  il  répète  cette  expérience  jus- 
ç[u'à  ce  que  cette  relation  ait  perdu  pour  lui  l'attrait  de  la  nou- 
veauté... L'enfant  qui.  d'abord,  jouant  comme  un  chat,  ne 
i'amusait  que  de  la  forme,    de  la  couleur  et  du  mouvement,  est 
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devenu  un  être  causal...   Le  sentiment  du  moi  entre  dans  une 
nouvelle  phase  de  développement  »  (Preïer). 

Dès  le  i5^  mois,  l'enfant  a  des  caprices,  sa  volonté 
s'ébauche;  en  général,  il  sait  marcher  et  cherche  déjà  à 
agir  librement.  La  conscience  de  moins  en  iiioins  confuse 
de  son  pouvoir  causal,  de  sa  liberté  d'action,  va  se  préci- 
ser sans  arrêt,  et  donner  au  moi  son  étendue  et  sa  cohé- 
sion. Peu  à  peu  apparaissent  les  tendances  qui  traduisent 
affectivement  les  aspects  de  la  personnalité  enfantine 
(amour-propre,  besoin  d'indépendance. . .).  L'adolescence, 
avec  la  tendance  à  la  vie  intérieure,  marque  une  étape 
nouvelle.  La  personnalité  est  parachevée. 

En  somme,  V enfant  prend  possession  du  monde  extérieur 
avant  d'avoir  une  notion  précise  de  sa  propre  personnalité. 

§  2.  Les  lois  de  l'évolution  de  la  personnalité. 

352.  Définition.  —  Au  sens  restreint  oà  Von  se  placera 
ici,  l'évolution  a  son  terme  dans  le  plein  développement,  dans 
l'état  adulte. 

Dans  la  série  animale,  le  rapport  de  sa  durée  à  la  durée 
totale  de  la  vie  est  d'autant  plus  grand  que  l'individu  est 
plus  élevé  en  organisation  (physique  et  psychique)  :  l'ani- 
mal est  plus  achevé  que  l'homme  à  sa  naissance,  il  a  une 
jeunesse  fort  courte,  tandis  que  l'homme  a  besoin  du 
tiers  de  sa  vie  pour  atteindre  son  développement.  Mais  ce 
développement  est  variable  avec  le  sexe  et  les  individus, 
peut-être  avec  les  races. 

353.  L'évolution  physique.  —  Au  point  de  vue  phy- 
sique, la  croissance  en  taille  est  presque  achevée  à  i8  ans, 
et  à  peu  près  nulle  entre  20  et  21.  On  s'accorde,  après 
de  récentes  mesures,  à  considérer  l'âge  de  20  ans  comme 
le  terme  de  la  croissance  des  sujets  normaux  des  deux 
sexes.  Le  développement  du  système  nerveux  suit  vraisem- 
blablement la  même  loi.  Les  médecins  placent  de  24  à  26 
ans  l'âge  de  la  nubilité  parfaite  ;  la  loi,  à  21  ans  l'âge  de 
la  majorité.  On  peut  fixer  approximativement  à  cet  âge 
la  fin  de  l'évolution  (221,  A  ;  fig.  8). 

354.  L'évolution  mentale.  A)  Le  contenu  de  l'évolution. 
—  L'enfant  manifeste  successivement  toutes  les  activités  de 
l'adulte,  mais  avec  un  autre  caractère  (29). 
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B)  La  chronologie  de  l'évolution.  —  Uévolation  se  fait 
suivant  an  ordre  chronologiquement    déterminé,   en    rapport 
\      avec  les  besoins  de  l'enfant  aux  divers  dges  (29,  B;  49). 

I  C)  Les  variations  de  l'évolution.  —  Les  fonctions  indis- 

pensables à  la  vie  restent  moins  différenciées  qae  les  fonctions 
supérieures  moins  nécessaires. 

!  D)  La  spécificité  de  l'évolution.  —  L'ordre  de  V évolution 

\     de  chacune  des  fonctions  psychologiques  est  spécifiquement 
déterminé  (49). 

E)  Le  rythme  de  l'évolution.  —  L'é>Jolution  se  fait  par 
l  crises:  elle  comporte  des  périodes  de  poussée  rapide  et  des 
f      périodes  de  ralentissement.  Elle  est  rythmique.   En   gros, 

les  trois  premières  années  de  la  vie,  les  trois  premières 
années  de  la  puberté  sont  celles  du  dévelopement  accéléré  ; 
chacune  "  nées  environ  de  développe- 

ment r\  i21). 

F)  Les  causes  de  l'évolution.  —  Les  solutions  que  l'on 
a  données  au  problème  causal  de  la  psychogénèse  oscil- 
lent entre  deux  pôles  extrêmes  :  Vempirisme  et  le  nativisme. 
Selon  la  thèse  empiriste,  l'enfant  ne  se  développe  que 
sous  l'influence  des  actions  extérieures  :  il  se  forme  en 
quelque  sorte  sous  la  pression  de  l'expérience.  Selon  les 
nativistes,  il  naît  avec  une  nature  déterminée  qui  s'épa- 
nouit spontanément  et  se  modifie  ou  non  sous  1  action  du 
milieu. 

En  fait,  le  développement  de  l'enfant  résulte  de  la  con- 
vergence de  deux   groupes  de   facteurs,  les  uns  internes, 
les  autres  externes.  Chaque  fois  qu'un   phénomène  psv- 
chique  apparaît .    on    v    trouve   en   proportions  variables 
selon  sa  nature,    selon   l'individu    et  selon  le   milieu,  la 
i^      part  de  1  expérience   et   la    part  de  linnéité.  En   d'autres 
.-      termes,  l'individu  naît   avec    des  dispositions,    c'est-à-dire 
des  conditions  internes  qui  déterminent  sa  vie  psychique 
^      dans    une   mesure  variable  :  et  .ces  dispositions   limitent 
l'influence  du  milieu,  sinon  celle-ci  serait  toute  puissante. 
Or,  ces  dispositions  sont  :  les  unes  communes  à    tous  les 
êtres,  étant  inhérentes  à  la  constitution  même  de  l'espèce; 
-  autres  particulière*  à  lindividu.  Par    suite,  si  l'évolu- 
1  jU  de  l'individu  olïre  des  traits  constants  et  communs  à 
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l'espèce,  elle  offre  aussi  des  nuances  qui  établissent  entre 
les  êtres  des  différences  variables.  Telle  est  la  loi  :  V évo- 
lution est  conditionnée  par  un  ensemble  de  dispositions,  les 
unes  spécifiques,  les  autres  individuelles. 

355.  La  loi  générale  de  l'évolution  :  la  loi  biogénétique 
fondamentale.  —  Si  l'on  veut  dépasser  les  faits,  aller  au 
delà  de  ces  lois  qui  ne  font  que  résumer  les  données  ex- 
périmentales acquises,  pour  traduire  dans  une  formule 
unique  le  sens  général  de  l'évolution,  on  se  heurte  à  de 
graves  difficultés,  et  les  théories  proposées,  encore  que 
certaines  paraissent  pouvoir  être  accueillies  sans  trop  de 
réserves,  ne  rallient  pas  l'unanimité  des  esprits. 

La  plus  généralement  admise  aujourd'hui,  et  que  beau- 
coup même  considèrent  autrement  que  comme  une  simple 
hypothèse,  est  la  théorie  biocjénétique.  Elle  traduit  la  notion 
de  récapitulation  ancestrale  entrevue  par  Harvey  dans 
l'ordre  biologique  (1628)  et  retrouvée  depuis  successive- 
ment par  Geoffroy  Saint-Hilaire,  Agassiz,  Fritz  MûUer..., 
enfin  par  Haeckel  qui  vcn  donna  la  formule  depuis 
célèbre  sous  le  nom  de  loi  biogénétique  fondamentale  : 

Ontogenèse^  =  Phylogénèse^. 

En  d'autres  termes  :  l'évolution  de  l'individu  —  depuis 
ses  premiers  commencements  jusqu'à  sa  forme  définitive 
adulte  —  est  la  récapitulation  abrégée  des  divers  stades 
parcourus  par  son  espèce  dans  sa  lente  métamorphose,  à 
travers  les  époques  géologiques. 

On  ne  saurait  dire  que  cette  loi  peut  être  acceptée  sans 
réserve.  Si,  par  exemple,  le  mammifère  possède  à  l'état 
embryonnaire,  pendant  une  courte  période,  des  fentes 
branchiales  et  une  corde  dorsale  comme  le  poisson,  il 
n'en  a  ni  le  cœur,  ni  l'œil,  et  il  a  des  organes  que  n'a 
pas  le  poisson  ;  en  sorte  que  cette  phase  emljryonnaire  ne 
saurait  être  identifiée  sans  restrictions  à  la  phase  pois- 
son. Toutefois,  la  loi  biogénétique  seule  peut  expliquer 
certains  faits  :  la  présence  de  dents  dans  l'embryon  du 
poisson,  alors  que  l'adulte  n'en  a  pas,  l'existence  des  arcs 
branchiaux  chez  l'embryon  humain...,  par  exemple.  Et 


I.   Ontogenèse  (du  grec)  =  évolution   de  l'individu. 
a.  Phylogénèse  (ibid.)  =  évolution  de  la  race. 
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en  somme,  du  point  de  vue  physiologique,  on  ne  peut  afEr- 
raer  que  le  développement  embrvonnaire  ne  présente  cer- 
i aines  étapes  dont  on  retrouve  l'analogue  chez  les  espèces 
les  plus  diverses. 

De  même,  on  peut  remarquer  un  parallélisme  étroit 
entre  le  développement  psychique  de  l'mdividu  et  celui  de 
la  race.  En.trcvu  depuis  le  xvin''  siècle  par  de  nombreux 
écrivains  ou  philosophes  (Rousseau,  Lessing,  Hegel...),  il 
a  été  de  nos  jours  par  Ribot,  sinon  établi,  du  moins  con- 
sidéré comme  excellent  en  tant  qu'hvpothèse  directrice 
(177,  186),  et  accueilli  en  quelque  sorte  à  titre  de  vérité 
par  Baldwin. 

La  loi  des  trois  étais  d'Aug.  Comte  en  fut  la  première 
approximation  précise  :  de  même  que  l'humanité,  l'enfant 
passerait  successivement  par  trois  âges  :  le  théologique, 
lo  métaphysique,  le  positiWste.  Spencer  s'en  inspire. 

«  Pendant  ses  premières  annôes,  dit-il,  tout  homme  traverse  les 
phases  par  lesquelles  ont  passé  les  barbares  dont  il  descend.  Los 
traits  de  l'enfant,  le  nèz  plat,  les  narines  relevées,  les  lè\Tes 
grosses,  les  veux  écartés,  l'absence  de  sinus  frontal,  etc.,  ressem- 
blent assez  longtemps  aux  traits  du  sauvage,  et  il  en  est  absolu- 
ment de  même  de  son  caractère  et  de  ses  instincts  :  ils  sont 
sauvages  aussi...  »  (cf.  29,  D) 

Baldwin,  réduisant  le  rôle  de  l'hérédité  que  Spencer 
exagère  peut-être,  et  s'appuyant  à  la  fois  sur  la  psvcho- 
logie  de  l'enfant  et  la  psychologie  sociale,  affirme  que 
l'évolution  de  l'enfant  est  le  fil  conducteur  le  plus  sûr  dans 
l'étude  de  l'évolution  psychologique  des  sociétés  :  la  vie 
émotionnelle  de  l'enfant,  sa  vie  intellectuelle,  son  acti- 
vité, établissent  entre  les  deux  évolutions  une  étroite 
correspondance. 

«  On  ne  voit  pas,  dit-il.  comment  l'on  pourrait  définir  la  per- 
sonnalité de  l'enfant,  si  ce  n'est  en  termes  sociaux,  ni  comment 
des  termes  sociaux  pourraient  tirer  leur  valeur  d'ailleurs  que  de 
h  connaissance  du  développement  indi>-iduel...  Les  acti\Ttés  les 
p  us  individuelles  de  toutes  sont,  au  sens  strict,  le  produit  de 
conditions  sociales  dans  lesquelles  se  développe  la  race.  Les 
natériaux  qu'utilise  l'enfant  sont  tirés  de  la  masse  d'activités, 
do  formes,  de  modèles,  d'institutions"  qui  déjà  se  trouvent  dans 
la  société  »  (cf.  29,  D). 

Sans  doute,  le  parallélisme  entre  les  deux  évolutions 
(individu  et  race)  ne  saurait  être  poussé  jusqu'à  la 
piinutie.  Il  y  a  en  l'enfant  civilisé   des  virtualités  qui  le 
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font  différent  de  nos  premiers  ancêtres,  et  ses  organes 
non  encore  développés  ne  lui  permettent  pas  d'exercer  son 
activité  à  la  manière  d'un  primitif  ;  par  exemple,  il  n'a  ni 
l'instinct  sexuel,  ni  le  courage  de  l'adulte.  Néanmoins,  il 
est  vrai  qu'il  a,  à  bien  des  égards,  des  goûts  et  des  instincts 
de  primitif  et  de  sauvage,  et  qu'il  s'intéi-esse  successive- 
ment aux  activités  qui  furent  prédominantes  aux  premiers 
âges  de  l'humanité. 

«  Sans  que  la  nomenclature  des  intérêts  spontanés  [qui  suit] 
ait  aucune  prétention  à  la  rigueur  —  en  matière  psychologique 
les  facteurs  sont  trop  nombreux  et  on  ne  peut  s'attacher  qu'à  des 
moyennes  —  on  peut  affirmer  que  l'enfant  parcourt  en  général 
en  grandissant  les  étapes  suivantes  :  éveil  des  sensations  ;  besoin 
de  grimper;  apparition  du  langage;  intérêts  de  chasse,  de 
capture,  de  guerre  ;  intérêts  pastoraux,  dressage  d'animaux, 
construction  de  huttes  ;  intérêts  agricoles,  jardinage  ;  apparition 
du  sens  social  de  collaboration:  jeux  collectifs;  apparition  du 
sens  mystique,  phase  animiste,  imagination  se  complaisant  aux 
personnifications.;  instinct  migrateur,  goût  des  voyages  ;  goût 
pour  le  dessin,  préludant  à  l'écriture,  et  servant  à  exprimer  des 
idées  ;  instinct  commercial,  troc  d'abord,  puis  vente  et  achat  ; 
dans  le  même  ordre  d'idées,  goût  des  collections,  d'abord  d'objets 
disparates,  puis  d'objets  de  même  nature  ;  intérêt  social,  goût 
des  clubs  et  des  sociétés,  sentiment  du  droit  et  des  règlements  ; 
enfin,  chez  l'adolescent,  intérêts  intellectuels  spéculatifs,  puis 
métaphysiques  »  (Ad.  Ferrière). 

III,  —  RÈGLES  PÉDAGOGIQUES 

§  1.  Personnalité  et  automatisme. 

356.  Le  progrès  est  dans  la  subordination  de  l'automa- 
tisme au  pouvoir  personnel.  Par  suite,  accentuez  la  subor- 
dination de  l'inconscient  au  conscient. 

A)  La  thèse  de  Paulhan.  —  Selon  Paulhan,  l'homme 
idéal  serait  l'automate  parfait,  en  qui  pensées,  sentiments 
et  actes  ne  seraient  que  des  réflexes  perfectionnés. 

«  Tout  fait  de  conscience,  toute  pensée,  tout  sentiment  sup- 
pose une  imperfection,  un  retard,  un  arrêt,  un  défaut  d'organi- 
sation ;  si  donc  nous  prenons,  pour  former  le  type  de  l'homme 
idéal,  cette  qualité  que  toutes  les  autres  supposent  et  qui  ne 
suppose  pas  les  autres,  l'organisation,  et  si  nous  l'élevons  par  la 
pensée  au  plus  haut  degré  possible,  notre  idéal  de  l'homme  est 
un  autoipate  inconscient,  merveilleusement  compliqué  et  unifié.  » 
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Cette  conception  repose  sur  une  vue  inexacte  de  la 
conscience  et  du  monde.  Guyau  le  remarque  justement  : 

«  L'automatisme  inconscient  no  pourrait  être  que  l'organisa- 
tion parfaite  des  expcriencos  ou  perceptions  passées;  mais  ces 
perceptions  passées  ne  peuvent,  dans  l'individu  et  dans  la  race, 
coïncider  entièrement  avec  les  perceptions  à  venir  que  si  on 
suppose  l'homme  placé  éternellement  dans  un  milieu  identique, 
c'est-à-dire  le  monde  arrêté  dans  son  évolution.  Or,  un  tel  arrêt 
n'est  ni  admissible  scientifiquement  ni  pratiquement  souhai- 
table... L'idéal  pour  l'homme  n'est...  pas  l'adaptation  une  Jais 
pour  toutes  au  milieu,  ...c'est  une  facilité  croissante  à  se  réadapter 
aux  changements  du  milieu,  une  flexibilité,  une  éducabilité  qui 
n'est  autre  chose  qu'une  intelligence  et  une  conscience  toujours 
plus  parfaites  «  (cf.  58). 

B)  La  formation  de  rinconscient.  —  Ni  l'orientation  des 
tendances  innées,  ni  la  formation  des  tendances  acquises 
nécessaires  à  une  adaptation  plus  parfaite  de  l'enfant,  ne 
sont  l'œuvre  d'un  jour.  Nulle  plus  que  la  formation  syslé- 
înatique  de  l'inconscient  n'est  soumise  à  la  loi  du  temps. 
Malgré  que  certains  de  nos  états,  pour  des  causes  dont 
naus  ignorons  plus  d'un  aspect,  semblent  s'imposer  à 
nous  d'un  premier  jet  et  sans  eflbrt,  et  jouer  dans  notre 
\ie  inconsciente  un  rôle  de  premier  plan,  en  général  l'in- 
conscient exige  l'accumulation  des  efforts,  une  lente 
maturation,  un  perfectionnement  continu.  De  même 
qu'il  ne  suffit  pas  au  pianiste  de  connaître  les  principes 
du  solfège  et  du  doigté  pour  se  jouer  des  difficultés,  à 
l'enfant  la  forme  des  lettres  pour  écrire  avec  aisance  et 
rapidité,  à  l'élève  de  mathématiques  de  comprendre  une 
démonstration  et  même  de  la  reproduire  correctement 
pour  avoir  l'esprit  mathématique...,  de  même  pour 
acquérir  une  forme  propre  du  penser,  du  sentir  et  de 
l'agir,  il  faut  de  lents  et  laborieux  essais  et  des  actions 
répétées. 

«  Dans  la  moindre  ligne  que  j'écris,  dans  la  plus  insignifiante 
des  phrases  que  je  prononce,  se  retrouve  l'influence  de  tous  les 
1  vres  que  j'ai  lus  et  dont  je  ne  pourrais  dire  même  le  titre,  de 
t  Jutes  les  paroles  que  j'ai  entendues,  de  toutes  les  pages  que  j'ai 
rioi-mème  écrites:  tous  ces  éléments,  demeurés  en  moi  insépa- 
rables les  uns  des  autres,  constituent  par  leur  pénétration 
riutuelle  et  leur  continuité  ce  fonds  permanent  de  l'intelligence 
cui  s'appelle  le  tour  d'esprit  »  (Léon  Brunschwicg)  [cf.  69,  B]. 
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Agir  sur  V inconscient  est  une  tâche  qui  ne  s'' interrompt  et 
ne  s'achève  jamais. 

G)  La  vraie  valeur  d'une  organisation  pédagogique.  — 
Cette  affirmation  impose  plus  de  réserve  à  ceux  qui  jugent 
de  la  valeur  éducatrice  d'une  organisation  pédagogique 
par  le  seul  énoncé  des  paragraphes  d'enseignement  qu'elle 
comporte.  Autre  chose  est  comprendre  un  exposé  clair 
et  substantiel,  autre  chose  est  en  être  pénétré  au  point  de 
le  penser,  c'est-à-dire  d'en  appréhender  pleinement  les 
termes,  de  le  rattacher  étroitement  et  logiquement  aux 
données  déjà  acquises,  d'acquérir  le  tour  de  pensée  qu'il 
comporte. 

Il  est  bien  vrai,  en  particulier,  qu'un  instituteur  doit 
dominer  son  enseignement,  savoir  beaucoup  pour  ensei- 
gner peu  :  nulle  leçon  ne  vaut  que  dans  la  mesure  où 
elle  est  un  choix  raisonné  de  notions,  tenant  compte  du 
savoir  déjà  organisé  de  l'élève,  du  milieu  physique  et 
social  où  il  vit,  do  ses  aptitudes  et  de  sa  destinée  profes- 
sionnelle ;  et  nul  ne  saurait  choisir  s'il  ne  possède  un 
fonds  suffisant  de  connaissances.  Mais  surtout,  le  maître 
doit  avoir  acquis  les  habitudes  profondes  de  pensée,  qui 
sont  la  résultante  d'efforts  intellectuels  continus  dans  l'étude 
de  disciplines  en  apparence  inutiles  à  l'instruction  et  à 
l'éducation  des  jeunes  enfants  :  l'étude  approfondie  de 
l'arithmétique,  de  la  géométrie  et  de  l'algèbre  élémen- 
taires et  des  notions  fondamentales  des  sciences  physiques 
et  naturelles  est  nécessaire  à  la  formation  de  l'esprit  scien- 
tifique et  du  raisonnement,  de  même  que  la  lecture  atten- 
tive et  critique  des  classiques  l'est  au  développement  du 
goût  et  de  la  mesure.  Et  peu  importe  que  certaines 
notions  positives  soient  oubliées,  s'il  reste  dans  l'incon- 
scient des  traces  indélébiles  de  leur  action  formatrice.  Un 
maître  doit  avoir  des  connaissances  précises  et  suffisam- 
ment étendues.  Mais  il  doit  surtout  acquérir  la  clarté  dans 
la  pensée,  le  besoin  de  la  logique,  le  sens  de  la  mesure, 
toutes  qualités  qui  conditionnent  sa  profession  tout 
entière,  l'art  pédagogique.  De  là  la  nécessité  d'études  et 
de  travaux  en  apparence  inutiles  à  l'exercice  immédiat  de 
la  profession  d'instituteur.  De  là  encore  l'utilité  d'une  lente 
éclosion  des  qualités  intellectuelles  et  morales  que  cette 
profession  exige.  De  là  enfin  la  nécessité  de  ne  pas  inter-  . 
rompre  sa  culture,  une  fois  les  études  normales  achevées. 
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On  ne  vaut  qu'autant  qu'on  s'achève,  et  pour  s'achever,  il 
faut  se  renouveler. 


î;  2.  Évolution  et  éducation. 

357.  A)  Légitimité  de  l'éducation.  —  On  ne  saurait 
affirmer  sans  erreur  que,  dans  toutes  ses  parties,  l'évolu- 
tion naturelle  et  normale  de  l'individu  se  dessine  selon  un 
plan  nettement  défini,  et  qu'elle  réalise  spontanément  la 
fin  que  tout  éducateur  se  propose.  L'étude  particulière  des 
fonctions  le  prouve,  notamment  celle  de  l'activité  volon- 
taire. Que  l'impulsion  l'emporte  en  l'enfant,  c'est-à-dire, 
en  dernière  analyse,  l'automatisme,  et  il  devient  le  jouet 
de  ses  tendances.  Ne  serait-ce  pas  ce  qui  se  produirait,  si 
l'éducateur  n'était  là  pour  imposer  de  raisonnables  limiter 
aux  impulsions  enfantines  ?  //  ne  faut  pas  se  contenter 
de  suivre  et  même  d^aider  la  nature  ;  il  faut  souvent  la 
redresser. 

B)  Durée  de  l'éducation.  —  L'évolution  s'étend  sur  une 
large  période  de  la  vie  humaine.  L'éducation  doit  avoir  la 
même  durée.  11  appartient  aux  pouvoirs  publics,  aux 
organisations  privées,  aux  maîtres,  delà  prolonger  au  delà 
du  terme  ordinaire.  L'interrompre  à  l'époque  pré-pubère 
c'est,  manifestement,  se  refuser  d'intervenir  à  l'heure  la 
plus  délicate. 

C)  L'évolution  et  l'éducation.  —  L'enfant  diflfère  profon- 
dément de  l'adulte.  Traitez-le  en  enfant,  non  en  homme. 

Tenez  compte  du  stade  de  développement  quil  a  normale- 
ment atteint. 

Et  n  ajoutez  pas,  à  l'heure  des  crises  physiques,  la  fatigue 
vientale  à  la  fatigue  organique. 

D)  Le  principe  de  relativité.  —  Les  dispositions  com- 
munes à  tous  les  enfants,  leur  apparition  au  même  âge 
dans  les  individus  normaux,  permettent  une  action  éduca- 
tive sur  des  groupes.  Mais  l'existence  de  dispositions  par- 
ticulières aux  individus,  l'avance  ou  le  retard  dans  l'ap- 
]>arition  des  dispositions  communes,  invitent  k  former  des 
vroupes  d'individus  semblables,  et  à  individualiser  cette 
cation  autant  que  les  circonstances  le  permettent. 


I_ 
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E)  La  précocité.  —  L'évolution  est  plus  rapide  en 
certains.  Les  races  du  Midi,  par  exemple,  sont  plus  pré- 
coces sans  être  supérieures.  Lun  des  traits  caractéristiques 
des  grands  inventeurs  est  la  précocité  (177,  B).  Encore 
qu'il  soit  difficile,  dans  ces  cas  exceptionnels,  de  faire  la 
part  de  l'hérédité,  du  milieu,  des  aptitudes  personnelles, 
on  ne  doit  pas  hésiter  à  affirmer  que  la  supériorité  d'un 
Stuart  Mill  est  due  pour  la  plus  grande  part  à  l'instruc- 
tion précoce  et  spéciale  qu'il  reçut  de  son  père.  Et 
Ostwald  note  que  les  hommes  de  génie  ont  plutôt  soufTert 
de  l'école,  qui  a  ralenti  plus  que  favorisé  leur  développe- 
ment, par  sa  sécheresse  et  son  verbalisme. 

Toutefois,  une  culture  précoce  de  facultés  précocement 
apparues  a,  dans  la  grande  majorité  des  cas,  les  plus 
graves  inconvénients.  Selon  le  criminaliste  allemand  Baer, 
la  vanité,  l'aveuglement,  parfois  la  cupidité  des  parents, 
favorisent  la  précocité  des  connaissances  et  des  senti- 
ments, au  risque  de  faire  naître  chez  les  enfants  le  dégoût 
de  la  vie. 

«  Selon  llcgis,  tantôt  l'enfant  intellectuellement  précocc^cst  un 
candidat  à  la  méningite,  tantôt  l'éclat  de  ses  facultés  s'éteint  pré- 
maturément et,  à  l'âge  mûr,  on  le  voit  retomber  au  niveau  des 
hommes  les  plus  médiocres  «  (G.  Richard). 

Tel  petit  prodige  qui  savait  lire  avant  2  ans,  est  loin 
d'avoir  tenu  ce  qu'on  pouvait  attendre  de  lui.  En  thèse 
(jénérale,  il  faut  redouter  la  grande  précocité. 

358.  La  loi  biogénétique  et  l'éducation.  —  Il  est  certain 
que  la  loi  biogénétique  dépasse  les  données  brutes  de 
l'expérience.  Mais  comme  elle  résume  fidèlement  les 
acquisitions  les.  plus  récentes  et  les  plus  solides  de  la  psy- 
chologie génétique  et  de  la  sociologie  comparée,  on  peut 
la  considérer  comme  acquise,  et  rechercher  les  conclusions 
pratiques  qu'elle  permet. 

A)  Le  but.  —  «  L'éducation  est  une  fonction  sociale  ;  elle  tend 
à  dégager  l'homme  civilisé  du  sauvage  ;  elle  repose  sur  une  consta- 
tation très  générale  qu'à  chaque  génération,  quelle  que  puisse 
être  la  puissance  de  l'hérédité,  les  attributs  de  l'homme  primitif 
tendent  à  se  reformer  spontanément  chez  l'enfant  ou  l'adolescent, 
et  à  mettre  ainsi  en  péril  la  culture  et  la  discipline  sociale 
acquises  (26,  E).  L'éducation  prévient  ce  risque,  au  grand  profit  du 
sujet  lui-même,  car  la  régression  sociale  le  soumettrait  aux  formes 
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it-  jjIus  brulalos  de  la  lutte  pour  l'existence.  L'éducation  repose 
en  outre  sur  l'idée,  clairement  ou  obscurément  entrevue,  que  les 
attributs  humains  de  la  personnalité,  les  attributs  qui  distinguent 
l'homme  de  l'animal,  ne  se  développent  qu'avec  le  concours  de  la 
civilisation  et  dans  la  mesure  où  l'étal  de  la  culture  sociale  l'eiige. 
L'éducation  est  donc  chez  chaque  peuple  une  récapitulation  abrégée  de 
•ilisation  antérieure  »  (G.  Richard). 

'  >r,  selon  les  sociologues,  la  civilisation  moderne  est 
caractérisée  par  l'indépendance  et  la  différenciation  crois- 
santes des  individus.  Alors  que  dans  les  sociétés  primi- 
tives la  division  du  travail  est  fort  limitée,  dans  les 
.sociétés  évoluées,  la  spécialisation  des  individus  a  pour 
corollaire  un  sens  de  plus  en  plus  aigu  de.  la  liberté  et  de 
la  responsabilité. 

«  La  société  civilisée  a  pour  loi  de  se  développer  dans  le  sens  d'une 
individualisation  croissante  et  d'un  infantilisme  décroissant,  et...  par 
suite  la  loi  du  devenir  social  est  -essentieUement  celle  du  développe- 
ment de  la  personnalité  »  (/èirf.). 

B)  Faut-il  abréger  les  phases  du  développement  humain 
aujourd'hui  dépassées  ?  —  Si  l'éducation  est  une  récapi- 
tulation abrégée  de  la  culture  bumaine  au  profit  de  l'in- 
dividu, un  premier  problème  se  pose  :  faut-il  ralentir  le 
développement  normal  de  l'enfant,  pour  qu'il  récapitule 
effectivement  les  grandes  pbases  du  développement  humain? 
ou  bien,  au  contraire,  faut-il  bâter  ce  développement  en 
abrégeant  ces  pbases  aujourd'hui  dépassées  ? 

Selon  certains,  la  fin  de  l'éducation  étant  l'adaptation 
de  l'individu  au  milieu  social,  comme  l'enfant  ne  vit  pas 
dans  le  même  milieu  que  le  primitif,  il  est  inutile,  il  est 
même  dangereux  de  lui  imposer  de  suivre  pas  à  pas  le 
chemin  qu'a  suivi  l'humanité  elle-même,  et  par  suite  de 
partager  des  erreurs  qu'elle  a,  depuis,  abandonnées. 
D'ailleurs,  l'influence  des  traditions  est  sinon  funeste,  au 
moins  gênante.  Selon  les  autres,  l'enfant  doit  communier 
avec  les  grands  hommes  du  passé,  être  enfant  avant  que 
d'être  homme,  comme  l'homme  lui-même  a  été  intellec- 
tuellement enfant  avant  d'avoip  atteint  le  stade  adulte. 
D'ailleurs,  la  précocité  est  redoutable. 

On  retrouve  cette  opposition  dans  plus  d'une  question 
pédagogique,  et  jusque  dans  la  discussion  de  la  méthode 
■l'enseignement  des  sciences  :  les  uns  préconisent  la 
aéthode  de  redécouverte,   les  autres   demandent  qu'on 
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enseigne  de  prime  abord  les  données  définitivement 
acquises.  Le  problème  n'est  pas  résolu.  En  tout  cas,  il 
n'est  personne  aujourd'hui  qui  affirme  la  nécessité  de 
suivre  jusque  dans  ses  détours  le  chemin  qu'a  suivi  l'huma- 
nité elle-même,  ou  veuille  imposer  à  l'enfant  le  genre  de 
vie  ou  les  pensées  du  primitif.  Par  exemple,  la  règle  de 
B.  Otto  selon  laquelle  on  ne  doit  pas  corriger  le  langage 
enfantin  sous  prétexte  que  son  évolution  normale  le  con- 
duira spontanément  à  l'acquisition  du  langage  adulte,  est 
généralement  écartée.  On  considère  que  l'exercice  des 
fonctions  supérieures  doit  accompagner  toute  action  enfan- 
tine chaque  fois  qu'il  se  peut,  et  c'est  dans  le  sens  d'une 
abréviation  des  phases  primitives  que  concluent  tous  ceux 
qui  recommandent  l'application  de  la  loi  de  récapitula- 
tion abrégée. 

C)  Dans  quelle  mesure  doit  se  taire  cette  abréviation  ? 
—  On  ne  saurait  donner  à  ce  problème  qu'une  ébauche 
de  solution.  Beaucoup  affirment  que  le  véritable  milieu 
du  jeune  enfant  est  la  nature  et,  selon  Stanley  Hall, 
l'enfant  ne  sera  un  bon  civilisé  qu'après  avoir  été  un  bon 
sauvage.  De  là  le  conseil  donné  par  quelques-uns  d'élever 
l'enfant  aux  champs,  «  sous  bois  »,  de  le  laisser,  autant 
que  la  saison  et  le  milieu  le  permettent,  courir  au  grand 
air,  à  demi-nu,  grimper  aux  arbres,  cultiver  un  coin  de 
terre,  élever  des  animaux,  construire  une  hutte,  coucher 
sous  la  tente,  cuisiner  au  bord  du  chemin.  Et  il  est  vrai 
que  le  corps,  l'intelligence  et  même  la  moralité  y  trouve- 
raient leur  compte.  En  même  temps,  on  favoriserait  le 
goût  du  chant,  de  la  poésie,  du  dessin,  si  riche  de  pro- 
messes: au  lieu  de  le  comprimer  on  le  ferait  s'épanouu... 
Certains  ont  tenté  avec  succès,  semble-t-il,  de  réaliser 
diversement   cet  idéal  d'éducation. 

L'école  française,  étant  donnée  son  organisation  légale 
ne  peut  et  ne  doit  pas  se  modeler  sur  ces  «  maisons  d'ex- 
périences ».  Toutefois,  elle  pourrait  leur  emprunter  des 
programmes  plus  souples,  mieux  adaptés  au  milieu,  un 
rajeunissement  de  ses  méthodes,  un  retour  plus  hardi  à 
l'intuition,  l'appel  constant  à  l'action  personnelle,  le  jeu 
éducatif,  l'étude  plus  directe  et  plus  profonde  de  la 
nature...  Dans  toutes  ces  voies,  des  progrès  sont  possibles 
et  grandement  désirables. 

D'autre  part  —  et  ici  notre  école  peut  assez  facilement 
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s'approcher  du  but  déjà  défini  — ,  il  faut  élever  l'enfant 
de  1  obéissance  à  la  liberté,  de  l'automatisme  à  l'auto- 
nomie. Si  le  régime  tutélaire  a  sa  valeur  jusqu'à  10- 
(  2  ans,  au  delà,  c'est  le  régime  du  sel f-govern ment,  l'appel 
à  la  responsabilité  individuelle  qui  convient.  On  voit  com- 
ment la  règle  formulée  ailleurs  (62  ;  261  ;  335,  F)  se 
rattache  étroitement  au  principe  le  plus  général  de  la  péda- 
gogie, et  y  trouve  une  justification  nouvelle. 

D)  Conclusion.  —  «  L'éducateur  ne  sera  pas  le  témoin  impuis- 
sant d'un  développement  individuel  spontané,  modifié  fatalement 
par  les  suggestions  du  milieu  social;  ...l'art  éducatif  n'est  pas  une 
intervention  arbitraire  obéissant  à  un  idéal  arbitrairement  choisi. 
L'art  éducatif  ne  peut  être  qu'une  méthode  d'intervention  discrète 
à  l'effet  de  provoquer  l'activité  régulière  et  continue  des  fonctions 
qui  distinguent  la  personnalité  sociale  de  l'individualité  animale  » 
(G.  Richard). 
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